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“Da me non imparerete filosofia; 
imparerete a filosofare, 
non a ripetere pensieri, 
ma a pensare.” 
I. Kant1 
 
Con il presente lavoro ci si propone di mostrare quanto la Filosofia sia – 
oggi come sempre – utile per interpretare il mondo che ci circonda e come 
possa costituire un‟incomparabile risorsa per gli adulti di domani. 
A questo scopo si è presa in esame quella prospettiva etica della 
riflessione filosofica che si concentra sulle innovazioni biomediche e 
biotecnologiche: la Bioetica.  
Nella prima parte viene mostrata l‟urgenza di questo tipo di riflessione, a 
partire dalle situazioni problematiche di cui si occupa e che sono all‟origine 
di pressanti quesiti etici; viene dato spazio anche alle dinamiche della 
comunicazione di massa che diffonde le informazioni relative a tali 
situazioni presso l‟opinione pubblica, prendendo ad esempio il caso del 
metodo Stamina. 
Nella seconda parte ci si concentra sulla necessità di introdurre la Bioetica 
nella scuola, analizzandone, in  primo luogo, le ragioni. Successivamente, 
si trattano gli aspetti pratici della realizzazione di tale ingresso, con 
                                                          
1
 Citato in: BOROWSKI, L.E., JACHMANN, R.B. e WASIANSKI, A.C., La vita di Immanuel 
Kant narrata da tre contemporanei, Laterza, Bari 1969, p.78. 
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particolare attenzione alle questioni epistemologiche, didattiche e 
organizzative. 
Un‟ultima parte è dedicata al problema riguardante quale Bioetica 
insegnare: si individuano due paradigmi a cui potersi rifare, giustificando la 
preferenza per uno di essi. 
 
Quello che mi sono proposta di ottenere è un lavoro di „filosofia militante‟, 
volto a incoraggiare chi opera nel campo dell‟istruzione a non 
sottovalutare il proprio operato, ma, al contrario, a valorizzarlo tramite uno 
svecchiamento della pratica scolastica, che abbia come obiettivo primario 
una formazione delle nuove generazioni realmente adeguata alle inedite 
circostanze del vivere. In tal senso, la scuola dovrebbe sviluppare nei 
giovani la capacità di pensiero e “per chi ha il compito di insegnare a 
pensare […] l‟educazione alla bioetica sta diventando un‟emergenza”2. È 
ciò che si tenta di dimostrare nelle pagine che seguono. 
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L’urgenza della Bioetica 
1. Prometeo, oggi: gli avanzamenti scientifici in campo 
biomedico 
Il Novecento è il secolo dei due terribili conflitti mondiali, che hanno 
rappresentato una svolta epocale per la storia dell‟umanità. Il secondo, in 
particolare, è stato anche teatro di un fenomeno che può essere 
considerato fra i primi che interessarono la riflessione bioetica: le 
sperimentazioni naziste di deportati nei campi di concentramento e 
sterminio. 
Albert R. Jonsen3 considera la ricerca sui soggetti umani il primo tema, dal 
punto di vista cronologico, preso in considerazione dalla riflessione etica 
sulla scienza. Quest‟ultima, secondo Diego Gracia 4 , all‟inizio del XX 
secolo era ritenuta neutra eticamente, ma, con Dachau e Auschwitz, uno 
dei suoi ambiti più rilevanti per la vita dell‟uomo, cioè la medicina, ha 
perso la propria innocenza. Anche Eugenio Lecaldano 5  annovera le 
sperimentazioni dei medici nazisti degli anni ‟40 come primo evento che 
favorì la nascita della Bioetica. 
I principali interventi sperimentali miravano a rispondere a quesiti come 
quello riguardante la sopravvivenza di un soggetto in caduta libera da 
grandi altezze, oppure immerso in acqua a bassa temperatura, la 
                                                          
3
 JONSEN, A.R., The Birth of Bioethics, Oxford University Press, 1998, pp.125 e ss. 
4 GRACIA, D., Fondamenti di bioetica, San Paolo, Milano 1993, p.13. 
5 LECALDANO, E., Bioetica. Le scelte morali, Laterza, Bari-Roma 2005, p.3. 
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possibilità della sterilizzazione e della castrazione, l‟efficacia dei 
sulfamidici; si ricercavano, inoltre, la cura per l‟epatite epidemica o 
l‟omosessualità, allora considerata una malattia, oppure il vaccino contro il 
tifo petecchiale e la malaria; impossibile non ricordare gli esperimenti sui 
gemelli omozigoti condotti dal famigerato dottor Mengele. 
A giudicare l‟operato nazista in medicina (ma non Mengele, che riuscì a 
fuggire) fu il cosiddetto „Processo ai dottori‟, svoltosi fra il ‟46 e il ‟47 e 
facente parte dei processi secondari di Norimberga; uno dei capi d‟accusa 
era quello di crimini di guerra e contro l‟umanità, in particolare per la 
conduzione di esperimenti medici senza il consenso del paziente, 
accompagnati da crudeltà, torture e atrocità. La consapevolezza 
dell‟inumanità di certe pratiche spinsero la Corte giudicante alla redazione 
del „Codice di Norimberga‟, che affronta in dieci articoli il tema della tutela 
del soggetto sottoposto a sperimentazione e, soprattutto, l‟assoluta 
necessità del suo consenso volontario ad essa. 
È possibile considerare questa eredità della Seconda Guerra Mondiale 
come la presa di coscienza dell‟opportunità di una riflessione etica sugli 
interventi medici. Tuttavia, lo spettro di questioni che si pone quella che 
negli anni ‟70 verrà chiamata „Bioetica‟ è molto esteso e investe tutti gli 
avanzamenti scientifici che hanno interessato e interessano i campi 






1.1 La ricerca su soggetti umani 
Il tema della sperimentazione, che si era imposto prepotentemente con 
l‟esperienza nazista, torna ad essere centrale nella „Dichiarazione di 
Helsinki‟, adottata dalla World Medical Association (WMA) nel 1964. Il 
documento esplicita i principi etici che dovrebbero guidare la prassi di 
sperimentazione, tesi a tutelare chi vi si sottopone, ma anche a 
sottolineare l‟importanza della ricerca per il progresso della medicina. 
Alla fine degli anni ‟50, poco prima che venisse emanata la Dichiarazione, 
i suoi precetti vennero in parte ignorati nel momento in cui fu messo in 
circolazione la „talidomide‟, un farmaco contro la nausea tipica della 
gravidanza, non sperimentato a sufficienza (in particolare, non testato su 
animali gravidi, né su umani). La conseguenza di questa approssimazione 
fu la nascita di neonati con gravi anomalie agli arti (assenti o ridotti), fatto 
che ne causò il ritiro dal commercio nel 1961. 
Un episodio antecedente, ma forse ancor più grave, anche per il numero 
di soggetti coinvolti, fu quello dello studio della sifilide di Tuskegee, in 
Alabama, che si protrasse dagli anni ‟30 agli anni ‟70 del Novecento: un 
gruppo di medici sottopose a sperimentazione centinaia di ignari 
afroamericani per studiare il decorso della malattia. Quando la vicenda 
divenne nota al grande pubblico, l‟indignazione generale fu forte e spinse 
il Governo americano a prendere provvedimenti che mirassero a tutelare il 
soggetto di ricerca, enfatizzando l‟imprescindibilità, per questo tipo di 
pratiche, del consenso informato. 
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Dalle possibilità della sperimentazione sorgono urgenti quesiti etici. È 
lecito utilizzare un essere umano a fini di ricerca, quando questi abbia 
dato il proprio consenso? Anche quando la finalità non è diagnostica né 
terapeutica ma puramente scientifica? Quali sono i limiti da imporre alla 
ricerca e come si calcola il rapporto costi-benefici della stessa? È possibile 
avanzare obiezioni di tipo etico anche nei confronti della sperimentazione 
animale e come è possibile giustificarle? 
 
Oggi uno dei dibattiti più accesi nel campo della sperimentazione riguarda 
lo studio delle cellule staminali, relativamente alla possibilità di utilizzare 
cellule staminali embrionali, estratte e mantenute in laboratorio per la 
prima volta nel 1981 da Smithies ed Evans6. Come è possibile immaginare, 
l‟opposizione a questa possibilità è molto forte in Italia, a causa 
dell‟influenza della Chiesa cattolica, che afferma con forza che l‟embrione 
è „uno di noi‟ (come è stata nominata l‟iniziativa, in merito, del Movimento 
per la Vita7) e si oppone ad ogni intervento che possa in qualsiasi modo 
danneggiarlo. Questo tipo di resistenza morale ha fatto sì che molti 
studiosi cercassero un‟alternativa all‟utilizzo di cellule di provenienza 
embrionale per portare avanti i loro studi sulle staminali e il risultato più 
promettente in questo senso è stato raggiunto nel 2006 da S.Yamanaka, 
scienziato giapponese, premio Nobel per la Medicina nel 2012. Il metodo 
da lui ideato consiste nella riprogrammazione di cellule adulte in modo tale 
da retrodifferenziarle e trasformarle in cellule „simil-embrionali staminali‟, 
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evitando, così, le obiezioni etiche che accompagnano l‟uso di embrioni. 
Tuttavia, è stato Yamanaka stesso a precisare che non avrebbe mai 
potuto ottenere questo risultato senza far tesoro delle conoscenze ricavate 
dallo studio delle cellule staminali embrionali umane8, che non presentano 
alcuni degli svantaggi tipici delle adulte, come la parzialità del loro 
potenziale sviluppo e la loro limitata quantità. 
In questo caso il quesito etico potrebbe essere così formulato: l‟embrione 
umano può diventare fonte di materiale per la ricerca, anche se questo 
provoca la sua distruzione, oppure si è moralmente costretti a cercare vie 
alternative per studiare realtà come quella delle cellule staminali? 
 
1.2 La genetica 
Dopo la fase della genetica classica, inaugurata dagli studi di G.Mendel 
sull‟ereditarietà dei caratteri, la genetica moderna nasce nel 1953, anno in 
cui J.Watson e F.Crick, coadiuvati da R.Franklin, resero pubblica la 
scoperta della struttura a doppia elica del DNA9. A partire da allora, il 
progresso nella conoscenza del polimero organico contenente 
l‟informazione genetica di ogni individuo ha portato fino alla sfida, lanciata 
nel 1990 negli Stati Uniti, dell‟Human Genome Project, un progetto che si 
prefiggeva di fornire una mappatura completa dei geni presenti nel 
genoma umano: è stato completato nel 2003, arrivando a determinare 
quasi tutti i supposti 25.000 geni. 
                                                          
8
 Cfr. YAMANAKA, S. (et al.), New Advances in iPS Cell Research Do Not Obviate the 
Need for Human Embryonic Stem Cells, in Cell Stem Cell, Ottobre 2007. 
9
 WATSON, J.D. e CRICK, F.H.C., Molecular Structure of Nucleic Acids, in Nature, 
vol.171, n.4356, 25 Aprile 1953. 
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L‟amniocentesi genetica e la villocentesi sfruttano le conoscenze 
raggiunte sui geni applicandole in medicina: permettono di individuare 
possibili gravi malattie genetiche del feto. Accanto a tali test diagnostici, 
esistono test di screening prenatale, in grado di evidenziare eventuali altre 
anomalie presentate dal nascituro. 
Le conoscenze relative ai geni hanno permesso l‟elaborazione delle 
tecniche del DNA ricombinante, proprie dell‟ingegneria genetica, che 
permettono di manipolare il DNA, producendo, ad esempio, i celebri 
„OGM‟, organismi geneticamente modificati. In medicina, tali tecniche 
permettono anche di produrre vaccini e farmaci e di intraprendere terapie 
geniche. 
 
Le potenzialità della genetica suggeriscono quesiti etici. Ad esempio, i dati 
genetici devono essere sottoposti alla tutela della privacy? È lecito 
intervenire sul genoma, umano e non, anche se a scopo benefico, oppure, 
così facendo, si viola un ipotetico „diritto all‟identità o integrità genetica‟? 
L‟eugenetica è lecita? Se non lo fosse, è lecito incentivare la ricerca 
genetica e servirsi dei suoi risultati, anche di fronte alla possibilità di 
scivolamento nell‟eugenetica? È lecito giungere a conoscenza di eventuali 
anomalie del feto in fase prenatale, per poter, eventualmente, abortire? 
 
1.3 I trapianti 
L‟epoca dei trapianti sull‟uomo può essere fatta risalire all‟inizio del 
Novecento, quando furono scoperti i gruppi sanguigni e si diffuse la 
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pratica corretta della trasfusione di sangue. Tuttavia, il primo riuscito 
trapianto di organo propriamente detto avvenne soltanto nel 1954, quando 
J.Murray trasferì un rene da un individuo al suo gemello. Celebre è, poi, il 
primo trapianto di cuore, portato a termine nel 1967 da C.Barnard a Città 
del Capo; negli anni‟80 il cuore diventa anche artificiale, seguito da molti 
altri organi trapiantabili. Altra frontiera aperta da queste tecniche negli anni 
„90 è quella degli xenotrapianti, cioè trasferimenti di materiale organico 
(cellule, tessuti, organi) fra due individui appartenenti a specie diverse. 
Uno degli ultimi tipi di trapianto avvenuto con successo è stato quello 
totale di volto, in Spagna nel 2010. 
 
Il fenomeno del trapianto di organi solleva vari ordini di questioni, non solo 
etiche, ma anche giuridiche ed economiche. È lecito mutilarsi per donare 
volontariamente un organo? Qualora la tecnica medica lo permetta, è 
lecito trapiantare qualsiasi organo? Anche un organo vitale? È necessario 
il consenso precedentemente espresso per il prelievo di organi da un 
cadavere? È lecito accogliere nel proprio corpo elementi estranei, 
provenienti da un altro umano, anche se anencefalico, o da animali? E 
fare uso di organi artificiali? Qualora tutto questo fosse lecito, è sempre 
meglio vivere con un organo trapiantato che essendo privi di un organo 
(non strettamente necessario alla sopravvivenza)? È lecito vendere e 
comprare organi? Eventualmente, come calcolare il compenso? Come 
stabilire i criteri di selezione degli individui bisognosi di trapianto, viste la 
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limitata disponibilità di organi rispetto alla domanda e le ristrette risorse 
economiche pubbliche? 
 
1.4 La morte e il morire 
La capacità del progresso scientifico di mettere in discussione la 
concezione ritenuta stabile di un dato fenomeno diventa prepotentemente 
evidente quando si parla dell‟evoluzione subita dal concetto di morte nella 
seconda metà del XX secolo. Questo tema è strettamente connesso a 
quello appena trattato: infatti, per poter effettuare un „trapianto da 
cadavere‟ è necessario sapere quando un individuo sia da considerarsi 
„morto‟. 
Tradizionalmente, la morte veniva definita come la cessazione del battito 
cardiaco e della respirazione; tuttavia, può accadere che il tessuto 
cerebrale „muoia‟ molto prima che il cuore si fermi. Di ciò erano a 
conoscenza i medici che, negli anni ‟60, avevano espiantato reni da 
individui con il cuore (ma non il cervello) ancora in funzione, ritenendoli, 
quindi, non più pazienti, ma, semplicemente, cadaveri. Tale 
comportamento aveva già sollevato obiezioni e conseguenti dibattiti, ma fu 
solo nel 1967 con lo storico evento del primo trapianto di cuore riuscito 
che la questione si propose con forza nel dibattito scientifico. Di fatto, la 
prima parte dell‟operazione di Barnard consisteva nel prelevare il cuore 
pulsante da una donna in coma irreversibile: secondo il criterio 
tradizionale per stabilire la morte, ella sarebbe dovuta essere considerata 
ancora viva, quindi l‟atto del medico classificato come una forma di danno 
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al donatore, addirittura come uccisione dello stesso. Evidentemente, 
Barnard aveva utilizzato un criterio diverso per dichiarare morta la 
paziente e dare inizio alla propria impresa (peraltro, si è a conoscenza di 
un disaccordo che si verificò all‟interno dell‟équipe medica riguardo a 
quando prelevare l‟organo). 
Questo fu l‟evento principe che spinse l‟Harvard Medical School ad 
istituire nel 1968 l‟Ad hoc Committee to Study the Problems of the 
Hopelessly Unconscious Patient, incentivato anche dall‟appello 
dell‟eticista H.Beecher, che fu posto a presiedere la Commissione. Oltre 
alle problematiche sollevate dalla pratica dei trapianti, si prendevano in 
considerazione anche quelle relative alle tecniche di rianimazione cardio-
polmonare e di supporto vitale, che avevano visto la luce negli anni „50/‟60. 
Il prezioso prodotto della Commissione fu il documento „A Definition of 
Irreversible Coma‟, che tenta di rispondere a quesiti riguardanti le 
circostanze in cui è opportuno porre fine all‟uso dei mezzi straordinari di 
supporto vitale, l‟equivalenza fra coma e morte irreversibile, la fase nella 
quale è possibile prelevare organi da un individuo e la possibilità di lasciar 
deperire gli organi di un paziente dichiarato morto. 
Le risposte si basano tutte sulla nuova definizione di morte come „morte 
cerebrale‟, concretizzata nella condizione di coma irreversibile, 
caratterizzata da elettroencefalogramma piatto, assenza di respirazione 
spontanea, di movimento spontaneo o indotto, di riflessi del tronco 
cerebrale o tendinei profondi, di reattività cerebrale. La novità di questa 
concezione non rimane confinata in ambito medico, ma è interpretabile 
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anche come una rivoluzione culturale: la sede della vita umana, da secoli 
identificata con il cuore, è, adesso, il cervello. 
Come era prevedibile di fronte ad un cambiamento di tale portata, molte 
furono le obiezioni mosse. Vi fu chi accusò la Commissione di aver 
lavorato avendo come obiettivo esclusivo quello di risolvere la questione 
dei trapianti, in modo che essi potessero continuare ad essere effettuati 
senza che si venisse meno alla „dead donor rule‟: in questa prospettiva, i 
criteri sarebbero stati stabiliti a partire da una posizione eminentemente 
utilitarista e, come tale, non universalmente condivisa. Anche fra chi 
operava in campo filosofico si levarono voci contrarie a quanto deciso 
dalla Commissione, per esempio quelle di Hans Jonas 10, Peter Singer11 e 
Alan Shewmon12. 
Queste critiche misero in evidenza il fatto che il problema di definire la 
morte alla luce delle nuove possibilità garantite dagli avanzamenti 
scientifici era tutt‟altro che risolto. Infatti, nel 1981 la President's 
Commission for the Study of Ethical Problems in Medicine and Biomedical 
and Behavioral Research, istituita tre anni prima, pubblicò un documento 
intitolato „Defining Death‟, con l‟intento di uniformare il concetto di morte. 
Quest‟ultima viene definita come „whole brain death‟: cessazione 
irreversibile delle funzioni circolatoria e respiratoria oppure di tutte le 
                                                          
10
 Cfr. JONAS, H., Morte cerebrale e banca di organi umani. Sulla ridefinizione 
pragmatica della morte, in ID., Tecnica, medicina ed etica. Prassi del principio 
responsabilità, Einaudi, Torino 1997, pp.167-184. 
11
 Cfr. SINGER, P., Morte cerebrale ed etica della sacralità della vita, in Questioni mortali: 
l‟attuale dibattito sulla morte cerebrale e il problema dei trapianti, a cura di R. Barcaro e P. 
Becchi, Napoli 2004, pp.99-121. 
12
 Cfr. SHEWMON, A., „Morte del tronco cerebrale‟, „morte cerebrale‟ e morte: un riesame 
critico della loro presunta equivalenza, in Questioni mortali, cit., pp.177-203. 
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funzioni dell‟encefalo e del tronco cerebrale. Si propone, quindi, un criterio 
certo, che considera il cervello come organo critico e primario, il cui 
spegnimento è causa della perdita del funzionamento integrato del corpo, 
senza possibilità di recupero alcuno („total irreversible brain failure‟). 
L‟Italia ha accolto questo standard neurologico di determinazione di morte 
nella legge n.578/93, il cui articolo 1 recita, appunto: “La morte si identifica 
con la cessazione irreversibile di tutte le funzioni dell‟encefalo”, e che 
cerca di scorporare questa definizione dal destino (da donatore o meno) 
del cadavere. 
 
Il dibattito, appena riassunto, sul tentativo di circoscrivere l‟evento, o 
meglio, il  processo della morte solleva notevoli interrogativi etici a 
proposito del significato di morte. Il problema etico dei trapianti si risolve 
semplicemente con una definizione scientifica di morte? E‟ lecito trattare 
un soggetto con EEG piatto ma cuore battente come cadavere invece che 
come paziente? 
 
Oltre al problema della sua definizione, la circostanza della morte o della 
sua imminenza presenta tutto lo spettro di quelle che vengono dette 
„situazioni limite‟, nelle quali l‟intervento delle tecnologie di supporto vitale 
risultano determinanti per la quantità e la qualità di futuro del paziente. 
Una di queste è la condizione di un soggetto in terapia intensiva, spesso 
raggiunta dopo un intervento di rianimazione cardio-polmonare. Quando 
ciò accade ai bambini appena nati, si parla di terapia intensiva neonatale. 
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Tramite gli avanzamenti scientifici in medicina le possibilità di 
sopravvivenza di individui che si ritrovano in tali circostanze sono 
aumentate sia in numero che in arco temporale, nel senso che si riesce a 
tenere in vita neonati sempre più prematuri e malati sempre più 
compromessi. 
Una delle situazioni più conosciute, perché spesso alla ribalta della 
cronaca, è quella delle persone che hanno subito un danno alla corteccia 
cerebrale e si trovano in stato vegetativo permanente (SVP). Esso 
sopraggiunge quasi sempre dopo una prima fase (3/4 settimane) di coma, 
nella quale il soggetto non presenta né vigilanza („arousal‟) né tantomeno 
consapevolezza („awareness‟). Si parla di SVP qualora il paziente recuperi 
la vigilanza (pur continuando a mancare di consapevolezza); la sua 
situazione è tale per cui presenta parziali funzioni del tronco encefalico, 
respirazione, circolazione e temperatura autonomamente regolate, ma 
necessita di alimentazione e idratazione artificiali. Se questo stato viene 
giudicato irreversibile, si parla, appunto, di „stato vegetativo permanente‟; 
quando, invece, si presentano segni di ripresa, si passa ad uno „stato di 
minima coscienza‟. Queste situazioni vanno distinte da quella della 
„locked-in syndrome‟, nella quale il soggetto ha consapevolezza ma è 
paralizzato, per cui non è capace né di muoversi né di parlare, e da quella 
del „mutismo acinetico‟, caratterizzata da una parziale consapevolezza del 
paziente, da una sua rara iniziativa a livello motorio e verbale e da 




Le questioni emergenti di fronte alle „situazioni limite‟ appena descritte 
sono numerose. Ad esempio, è sempre lecito intervenire su un paziente 
con un intervento di rianimazione cardio-polmonare oppure occorre 
rispettare la volontà del paziente stesso, anche quando questi si sia 
espresso contro l‟intervento stesso? L‟autonomia di un soggetto permane, 
per mezzo delle sue volontà precedentemente espresse, anche quando 
questi diventa incapace di formularle ed esprimerle? Se sì, chi deve far 
valere le volontà del soggetto ormai incapace? In caso di intervento su 
neonati, qual è il limite fra il dovere del medico e la volontà dei genitori, in 
vista del reale interesse del bambino? La vita vale in quanto tale o soltanto 
se è degna di essere vissuta? Ognuno può decidere per la propria? 
Quando intervenire con le tecniche di sostegno vitale e dove porre il 
confine al di là del quale occorre parlare di „accanimento terapeutico‟? In 
quali circostanze è lecito praticare l‟eutanasia e quali differenze essa 
presenta col suicidio? Lasciar morire equivale ad uccidere? 
 
1.5 La riproduzione 
Per quanto riguarda i temi di contraccezione e aborto si può parlare, 
piuttosto, di „non-riproduzione‟. Metodi di vario genere per evitare una 
gravidanza o controllare la propria fertilità erano disponibili fin dai tempi 
antichi, ma nel 1960 è stato commercializzato negli USA e poi in Europa il 
primo contraccettivo chimico: la pillola anticoncezionale. A questo 
proposito si è sollevato un dibattito molto acceso, non tanto per fatto che 
si tratta di un farmaco che agisce sul sistema ormonale femminile, quanto 
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per i vantaggi e le conseguenze che il suo potenziale contraccettivo ha 
portato nel campo della sessualità. Infatti, ha un‟efficacia molto alta, 
un‟assunzione semplice, poche controindicazioni, non interferisce con il 
rapporto sessuale in sé, portando, di fatto, ad una netta scissione fra atto 
unitivo e atto procreativo. Il grande impatto che questo nuovo metodo di 
contraccezione ha avuto presso l‟opinione pubblica è confermato dalle 
parole di papa Paolo VI nell‟enciclica Humanae Vitae (1968), nella quale 
la condanna implicita riservata alla pillola anticoncezionale come mezzo di 
scissione dell‟atto coniugale è chiara e definitiva. 
Si parla di „non-riproduzione‟ anche nel caso dell‟aborto provocato, che ha 
una storia altrettanto antica di quella della contraccezione. 
In tempi moderni, dopo il dibattito che ha preceduto e seguito 
l‟approvazione della legge 194/78 che ha legalizzato la pratica dell‟IVG 
(interruzione volontaria di gravidanza) in Italia, l‟argomento è tornato 
fortemente alla ribalta della cronaca con la messa a punto di una tecnica 
abortiva non chirurgica, ma farmacologia. Questo è stato possibile grazie 
alla sintesi, nel 1980, della pillola abortiva, più conosciuta con il suo nome 
di sperimentazione: RU-486. Mentre nel resto d‟Europa questo nuovo 
farmaco era in circolazione già da più di dieci anni, l‟Italia ne ha permesso 
l‟ufficiale entrata in commercio soltanto alla fine del 2009. Data la sua 
recente comparsa sulla scena, la pillola abortiva è tutt‟oggi al centro di 
discussioni che ne sottolineano ora i pro, ora i contro. 
Di riproduzione in senso positivo si parla a proposito delle nuove 
tecnologie che cadono sotto il nome di „procreazione medicalmente 
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assistita‟ (PMA). La nascita di Louise J. Brown da fecondazione artificiale, 
avvenuta nel 1978, ha marcato in senso nuovo la divisione fra sesso e 
riproduzione: non solo è possibile avere un rapporto sessuale senza 
procreare (grazie ai già noti metodi anticoncezionali), ma diventa possibile 
anche fare figli senza dover compiere l‟atto sessuale. 
Le „nuove tecnologie riproduttive‟ (NTR) si sono accresciute e migliorate 
dalla fine degli anni ‟70 ad oggi e possono essere così raggruppate: 
 a seconda del luogo in cui avviene la fecondazione si parla di PMA 
„in vivo‟ – nel corpo della donna – o „in vitro‟ – in provetta; 
 a seconda della provenienza dei gameti si parla di PMA „omologa‟ – 
i gameti appartengono entrambi alla coppia che intende riprodursi – 
oppure „eterologa‟ – un gamete o entrambi provengono da donatori 
esterni alla coppia. 
Un‟ulteriore possibilità resa disponibile dallo sviluppo delle tecnologie 
riproduttive è quella della „surrogacy‟ o „maternità surrogata‟, che permette 
di scindere la maternità gravidica da quelle biologica e sociale, già distinte 
grazie alla PMA. La „madre surrogata‟, infatti, è colei che porta in grembo 
l‟embrione nato dall‟incontro fra gameti di altre due persone; proprio per le 
modalità in cui avviene questa pratica è spesso denominata, in senso 
spregiativo, „utero in affitto‟. Immaginando la linea di sviluppo che questo 
tipo di tecnologie stanno seguendo, non è assurdo pensare che in un 
tempo futuribile si riesca a creare un utero artificiale, arrivando, così, a 
sottrarre alla donna ogni valore aggiunto dovuto alla fase di gestazione, 
parificando il ruolo dei due sessi nell‟esperienza della riproduzione. 
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Restando nel campo del futuribile, esiste la possibilità che prima o poi 
venga messa a punto una diversa e molto particolare modalità di 
riproduzione umana: la clonazione riproduttiva. Quella animale ha visto la 
luce nel 1997 con l‟annuncio della nascita della pecora Dolly, ottenuta 
grazie al trasferimento del DNA nucleare di una cellula somatica in un 
ovocita enucleato. L‟evento ha scatenato un acceso dibattito e ha portato 
l‟Italia, insieme a molti altri Paesi, a varare immediatamente una 
legislazione che vietasse la possibilità di poter utilizzare tale tecnologia 
sull‟uomo. 
 
Vari e numerosi sono i quesiti etici che emergono in materia di 
riproduzione. Qualsiasi metodo di contraccezione è lecito? La maggior 
facilità di utilizzo della pillola anticoncezionale incentiva comportamenti 
considerati scorretti nel campo della sessualità? Si può pretendere che il 
pensiero cattolico su contraccezione e aborto venga universalmente 
condiviso? L‟aborto è lecito? Il minor impatto fisico ed emotivo garantito 
dalla pratica dell‟aborto farmacologico va a diminuire il peso morale della 
scelta di una IVG? È lecito avere un rapporto sessuale senza procreare o 
viceversa? È lecito riprodursi grazie ai gameti di donatori, anche tramite 
maternità surrogata? È lecito mettere a disposizione il proprio utero per 
portare alla luce il figlio di altri, anche dietro compenso? Sarebbe lecito 
riprodursi facendo uso di un utero artificiale e come cambierebbero, in tal 
caso, le responsabilità dei due genitori? È lecito osteggiare le nuove 
tecniche di riproduzione per il fatto che potrebbero creare la possibilità di 
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„programmare‟ bambini con certe caratteristiche? È lecito riprodurre 
animali ed esseri umani tramite clonazione?13 
 
1.6 Perché Prometeo 
Il mito di Prometeo, conosciuto in varie versioni, ci racconta la storia di un 
titano che cerca in ogni modo di favorire gli uomini, ai quali procura di 
nascosto il fuoco di Efesto e la perizia tecnica di Atena, secondo quanto ci 
riporta Platone nel Protagora14. L‟insubordinazione di Prometeo indurrà 
Zeus ad infliggergli un terribile castigo: incatenato su un monte, avrà il 
fegato divorato continuamente da un‟aquila15. 
Nel corso della storia pensatori eterogenei hanno parlato del mito e ne 
hanno fornito diverse interpretazioni; quella che ci interessa vede in 
Prometeo la figura dell‟„homo faber‟, colui che dà continuo impulso al 
progresso scientifico e tecnologico, contrapposto a Zeus, che può essere 
considerato la rappresentazione della natura, che cerca di rimanere 
indomita, oppure del potere reazionario ed oscurantista, che combatte 
ogni forma di innovazione. 
Prometeo, oggi, è l‟uomo che perfeziona le proprie conoscenze e i propri 
strumenti in ambito scientifico, che supera confine dopo confine, 
mantenendo lo sguardo alto verso l‟orizzonte delle possibilità a venire. 
                                                          
13
 Si pensi anche al recente e clamoroso caso degli embrioni scambiati per errore nel 
corso di un intervento di PMA al Pertini di Roma (cfr. 
http://www.lastampa.it/2014/04/13/italia/cronache/fecondazione-artificiale-errore-a-roma-
scambio-di-embrioni-tra-due-coppie-kWV8QT7OxCcTpwHXUsWD8K/pagina.html): in tal 
caso a chi spetta la genitorialità dei nuovi nati? 
14
 Cfr. PLATONE, Protagora, 320C-324A. 
15
 Cfr. GRIMAL, P., Mitologia, Garzanti, Milano 2005, pp.538-539. 
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Quello che ci si chiede è quale concezione di „buono‟ Prometeo abbia (o 
debba avere), se egli si debba porre dei limiti e quali, se egli stia, in 
qualche modo, „peccando di hybris‟, oppure stia soltanto proseguendo il 
cammino verso una sempre maggiore civiltà.  
La Bioetica fa proprio questo compito di riflessione e di critica, prendendo 
in considerazione gli ambiti biomedico e biotecnologico, cercando di 
comprendere al meglio le dinamiche create dagli avanzamenti scientifici e 
di proporre risposte per gli urgenti interrogativi etici che essi pongono. 
Sembra proprio che il tesoro offerto dalla riflessione bioetica non possa 
essere sottratto al patrimonio dell‟educazione scolastica che mira a 
formare i „Prometeo‟ di domani. 
 
 
2. Bioetica e mass media 
2.1 Il caso del metodo Stamina 
Con la Bioetica, di fatto, la scienza irrompe nei media. Ma quale scienza? 
E con quali modalità? 
Per affrontare questa importante tematica si è deciso di fare riferimento, 
come esempio emblematico, ad uno dei più dirompenti casi mediatici degli 
ultimi anni, quello relativo al cosiddetto „metodo Stamina‟16. La vicenda ha 
per protagonisti persone e bambini affetti da malattie neurodegenerative, 
affiancati da colui che si è presentato come detentore della loro potenziale 
                                                          
16
 Per la ricostruzione del caso si è fatto riferimento soprattutto a: CAPOCCI, M. e 
CORBELLINI, G., a cura di, Le cellule della speranza. Il caso Stamina tra inganno e 




salvezza: Davide Vannoni. Nato nel 1967 a Torino, si è laureato in 
„Semiotica applicata alle ricerche di mercato‟ (Scienza delle comunicazioni) 
e ha ottenuto la cattedra di Psicologia generale all‟Università di Udine; ha 
ricoperto il ruolo di amministratore unico della Cognition Srl., società da lui 
fondata che si occupa di comunicazioni e indagini di mercato, con sede a 
Torino. L‟incontro di Vannoni con la realtà delle staminali è stato più che 
ravvicinato: colpito nel 2001 da un‟emiparesi facciale che non riesce a 
curare, egli si reca alcuni anni dopo a Kharkov, in Ucraina, dove si 
sottopone ad un carotaggio di midollo osseo, seguito dalla cultura e dal 
reimpianto delle cellule staminali, trattamento dal quale dice di aver tratto 
grossi benefici. Sorpreso positivamente dagli effetti di questa tecnica, 
decide di „importarla‟ in Italia: attrezza come può lo scantinato della sede 
della Cognition Srl. a Torino e vi fa trasferire i due ricercatori che lo hanno 
curato, Elena Schegel‟skaya e Vyacheslav Klymenko. Da qui inizia la sua 
attività di reclutamento e „cura‟ di pazienti affetti da malattie 
neurodegenerative, disposti a pagare migliaia di euro per il miracoloso 
trattamento promesso. Il 2009 è l‟anno di costituzione della Stamina 
Foundation, una Onlus che fa capo proprio a Vannoni e “si pone come 
obiettivo principale quello di riunire ricercatori di differenti paesi altamente 
specializzati nell'ambito delle cellule staminali adulte” 17 . L‟ingresso del 
metodo negli ospedali pubblici avviene grazie all‟appoggio del pediatra 
Marino Andolina, che lo introduce prima nell‟IRCCS Burlo Garofolo di 
Trieste e, dal 2011, negli Spedali Civili di Brescia, classificandolo come 





„uso compassionevole‟ di farmaco sottoposto a sperimentazione clinica18. 
In realtà il trattamento non è affatto in fase di sperimentazione, né è stato 
oggetto di pubblicazioni scientifiche che ne abbiano garantito validità e 
sicurezza. A maggio del 2012 l‟Agenzia Italiana del Farmaco (AIFA) ordina 
un‟ispezione dei NAS presso il laboratorio degli Spedali Civili, alla quale 
segue inesorabilmente lo stop ai trattamenti a causa di numerose falle 
nella procedura di preparazione e somministrazione delle staminali, fra cui 
le cattive condizioni di igiene e l‟assoluta mancanza di un protocollo di 
lavorazione e di analisi del materiale biologico utilizzato. 
A questo punto il caso diventa mediatico: con un servizio di Giulio Golia 
intitolato “Staminali: una speranza per Gioele?”19, Le Iene, programma 
televisivo in onda su Canale 5, dà spazio a Vannoni e al suo metodo 
basato sulle cellule staminali. I servizi del programma su questo tema 
saranno numerosi e avranno il merito di portare il caso alla ribalta della 
cronaca. Non solo si hanno pronunciamenti a favore del trattamento da 
parte di personaggi dello spettacolo (come Celentano 20 , Fiorello 21 , 
Mannoia22), ma la risonanza della questione presso l‟opinione pubblica 
spinge il Ministro della Salute Beatrice Lorenzin a costituire un Comitato 
                                                          
18
 L‟„uso compassionevole‟ di un farmaco sottoposto a sperimentazione clinica, ancora 
privo dell‟autorizzazione all‟immissione in commercio, è consentito “quando non esista 
valida alternativa terapeutica al trattamento di patologie gravi, o di malattie rare o di 
condizioni di malattia che pongono il paziente in pericolo di vita” (art.1, Decreto 8 Maggio 
2003, Uso terapeutico di medicinale sottoposto a sperimentazione clinica), ma soltanto 
se “i dati disponibili sulle sperimentazioni […] siano sufficienti per formulare un favorevole 
giudizio sull‟efficacia e la tollerabilità del medicinale richiesto” (art.2). 
19




 Cfr. Corriere della Sera, 6 Marzo 2013, p.11. 
21
 A Edicola Fiore, 25 Novembre 2013, ospite D.Vannoni. 
22
 Cfr. post su Facebook, 27 Novembre 2013. 
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Scientifico affinché il metodo Stamina possa essere sottoposto a 
sperimentazione clinica23. Vannoni presenta i protocolli ufficiali (dopo un 
notevole ritardo) all‟inizio di Agosto 2013; poco più di due mesi dopo viene 
resa nota la valutazione del Comitato, che decide di bloccare la 
sperimentazione per inconsistenza scientifica del metodo in esame. 
Seguono varie vicende giudiziarie scaturite da un ricorso effettuato da 
Vannoni stesso, che porteranno, a Marzo 2014, alla nomina di un secondo 
Comitato Scientifico, il cui lavoro di valutazione è ancora in corso. 
Una risposta ai servizi de Le Iene, sempre attraverso il mezzo televisivo, è 
stata data da Presa diretta, programma di Riccardo Iacona in onda su Rai 
3. Nella puntata del 13 Gennaio 201424 si affronta il caso Stamina, dalle 
sue origini agli ultimi sviluppi. L‟opposizione fra i due tipi di approccio alla 
vicenda è notevole. Il programma su Canale 5 ha calibrato i servizi dal 
punto di vista delle famiglie dei pazienti e dei loro medici, mandando in 
onda quasi esclusivamente immagini dei bambini malati e interviste dei 
genitori. Iacona, invece, dedica quasi due ore al caso, includendo sia le 
testimonianze delle persone che dicono di aver tratto giovamento dal 
metodo Stamina, sia le critiche di chi ne ha ricavato danno; inoltre, nella 
puntata si dà ampio spazio alla parola di esperti in materia (come la 
senatrice a vita Elena Cattaneo e lo scienziato Paolo Bianco) e alla lettura 
dei documenti ufficiali del Ministero della Salute. Si tratta, insomma, di una 
vera e propria contro-inchiesta televisiva. 
                                                          
23
 Cfr. DM 18 Giugno 2013. 
24
 www.rai.tv, archivio di Presa diretta, puntata del 13 Gennaio 2014. 
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Il Ministro Lorenzin, intervistata da Iacona nella suddetta puntata, 
commenta così il ruolo dei media in simili vicende: “Sembra quasi che il 
web ti proponga una nuova verità, una nuova realtà rispetto alla realtà 
delle istituzioni scientifiche”, e aggiunge che la responsabilità della 
televisione italiana in questo senso è “grandissima”25. 
Effettivamente, per il caso Stamina (come per molti altri casi del genere) i 
mezzi di comunicazione monopolizzano le informazioni – e la 
disinformazione – destinate a raggiungere l‟opinione pubblica, che 
innescano, di conseguenza, determinate reazioni piuttosto che altre. I due 
programmi televisivi presi in considerazione presentano la vicenda 
secondo modalità molto diverse, che possono apparire addirittura 
contrastanti; ma anche i quotidiani, cartacei ed online, non risultano 
esaustivi: se si tenta di formarsi un quadro chiaro della situazione 
leggendo alcuni articoli, ci si accorge della vaghezza e della insufficienza 
delle informazioni da essi fornite. Sono rarissimi i riferimenti a nozioni di 
base come quelle relative a che cosa siano le cellule staminali, a che 
punto sia la ricerca scientifica nel campo, in cosa consista effettivamente il 
metodo Stamina, quale iter sia previsto per i farmaci sperimentali e via 
dicendo. 
 
Alla luce di queste considerazioni si propone qui un‟analisi critica della 
presentazione mediatica del metodo Stamina, sfruttando la riflessione che 





Armando Massarenti porta avanti nel suo libro Staminalia26, pubblicato 
prima che scoppiasse il caso Vannoni, ma più che pertinente per quanto 
riguarda il rapporto fra scienza e informazione. 
Innanzitutto, Massarenti definisce quella delle staminali “la più grande 
promessa della medicina del XXI secolo”27, aggiungendo, però, che “non è 
detto che riusciremo a beneficiarne”28, se non fra diversi decenni. Il tema 
della cautela è fortemente presente durante tutta la trattazione ed emerge 
anche dalle parole di Yamanaka, intervistato da Massarenti stesso: “Il 
problema è che, quando emergono nuovi campi interessanti, si insiste 
troppo presto sulle applicazioni. Così non si dà il tempo ai ricercatori di 
sviluppare le conoscenze necessarie proprio per realizzare quelle 
applicazioni che tutti vorremmo. Se non si parte dalla conoscenza, dalla 
ricerca di base, non si avrà nessuna applicazione”29. 
Pare che dalle mesenchimali estratte dal midollo osseo, che sono le 
cellule utilizzate dal metodo Stamina, si siano ricavati risultati promettenti 
(anche se non omogenei), senza, tuttavia, riuscirne a capire a sufficienza 
il meccanismo d‟azione; inoltre, il numero di pazienti trattati risulta ancora 
troppo basso per trarre significative conclusioni30. Massarenti riporta un 
caso, che chiama di “terapia fantasma”31, simile a quello che coinvolge 
Vannoni e che riguarda alcuni pazienti che, in un ospedale di Innsbruck, si 
sono sottoposti a un trattamento con cellule staminali adulte prima che ne 
                                                          
26
 MASSARENTI, A., Staminalia, Guanda, Parma 2008. 
27




 Ivi, pp.125-126. 
30
 Cfr. ivi, pp.33-34. 
31
 Ivi, p.36. 
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fosse portato a termine il trial clinico. Episodi come questo accadono 
perché spesso la terapia cellulare viene applicata precipitosamente e 
senza il dovuto rigore: si potrebbe dire che si trapiantano cellule e si spera 
“nel miracolo” 32 . Così, i media parlano di terapie attuabili qui e ora, 
rendendo l‟opinione pubblica “solo il recettore passivo delle mirabolanti 
profferte di cure immediate”33 e alimentando quello che Massarenti chiama 
il “turismo delle staminali”34. 
Al contrario, proprio perché “è un male grave fuorviare i non addetti e 
ingannare crudelmente i pazienti”35, nel valutare le nuove scoperte frutto 
della ricerca ci si serve a livello mondiale delle procedure della „peer-
review‟ ovvero “valutazione del metodo scientifico affidata ai „pari‟, cioè ai 
membri della comunità scientifica”36. Questa può confermare la validità e 
la sicurezza di un certo metodo, ma può anche, viceversa, considerarlo 
lacunoso o imperfetto. Secondo Massarenti, “i media hanno il dovere di 
informare circa queste rivisitazioni dei risultati, a cui la scienza è per 
fortuna abituata”37, invece di far credere senza criterio che la soluzione di 
fronte ad una certa malattia sia a portata di mano. 
Per concludere questa breve analisi e riallacciarsi allo stretto e necessario 
rapporto fra progresso scientifico e comunicazione massmediatica, si può 
sostenere che “il secolo delle staminali deve ancora trovare la sua vera 
bussola etica. Per farlo deve cominciare a fare il punto su come stanno 
                                                          
32
 Ivi, p.135. 
33
 Ivi, p.6. 
34
 Ivi, p.40. 
35
 Ivi, p.30. 
36
 Ivi, p.164. 
37
 Ivi, p.137. 
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effettivamente le cose. Deve cominciare a capire che la cattiva 
informazione, quella priva di cautele e di equilibrio, può far male più di 
ogni altra cosa”38. 
 
2.2 Come gestire le fonti di informazione? 
Nella società contemporanea i media rappresentano la sola voce (fatta 
eccezione per le pubblicazioni scientifiche, accessibili solo agli addetti ai 
lavori) attraverso la quale l‟opinione pubblica viene messa al corrente di 
questioni bioetiche, come può essere quella della ricerca sulle staminali e 
della sperimentazione sull‟uomo. Proprio per questo motivo per il cittadino 
diventa giocoforza sottoporsi al bombardamento mediatico, per quanto 
spesso approssimativo e fuorviante, della televisione, del web, della radio 
e della carta stampata, al fine di elaborare le proprie opinioni e poter, così, 
partecipare alla vita della società. 
A questo proposito, si formulano di seguito alcune riflessioni in merito al 
rapporto fra l‟acquisizione di nuove conoscenze scientifiche e la loro 
fruizione presso il grande pubblico. 
Il contesto nel quale ognuno di noi si trova a vivere oggi è permeato di 
comunicazione massmediatica. Grazie a quella che Maurizio Mori chiama 
“Rivoluzione informativa”39, che si è realizzata e si sta realizzando tramite 
una crescita, a livello globale, della disponibilità di mass media di vario 
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tipo, si è immersi continuamente nell‟atmosfera di ipertrofia informativa 
che questi nuovi canali riescono a creare intorno a noi. 
Anche la scienza non si sottrae a divenire oggetto di questi potenti 
strumenti di divulgazione e ciò vale in modo particolare per la Bioetica, 
che si occupa di “temi che direttamente o indirettamente toccano la vita di 
ciascun essere umano”40 e alla quale nessun ambito medico riesce ormai 
a sfuggire. Questo comporta almeno due aspetti positivi: il sempre 
maggiore spazio dedicato nei dibattiti pubblici a questioni di natura etica 
sulla biomedicina e le biotecnologie e, dall‟altra parte, la necessità per gli 
specialisti in materia di confrontarsi con le problematiche concrete, vissute 
dalla gente nel quotidiano. 
Tuttavia, è bene ricordare che lo scopo di un articolo di giornale o di una 
trasmissione televisiva rimane quello di collezionare più lettori o ascoltatori 
possibile, così da aumentarne il valore economico: “la comunicazione è 
come „drogata‟ da questo obiettivo”41, è portata a far uso soprattutto del 
sensazionalismo cronachistico, presentando certe notizie quasi come 
fossero occasioni di intrattenimento. Tale atteggiamento cerca di suscitare 
nel grande pubblico alcune emozioni (dalla paura allo sgomento e alla 
meraviglia), indirizzandole ora in un senso, ora nel senso opposto, così da 
promuovere questo o quel messaggio. Inoltre, nella volontà di raggiungere 
più persone possibile in modo diretto, efficace e conciso, i media mostrano 
una forte tendenza alla semplificazione che investe non solo i contenuti e 
le nozioni che si dovrebbero trasmettere, ma anche il linguaggio utilizzato. 
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In questo modo accade che i giornalisti generalisti, considerati in 
opposizione a quelli scientifici, esaltino o banalizzino, manipolino e 
strumentalizzino le informazioni di cui sono in possesso, fornendo spesso 
interpretazioni riduttive e addirittura piegate alle necessità di una certa 
ideologia di fondo, veicolando una presentazione non neutra della notizia 
data. 
Consapevoli di questo quadro, è possibile sostenere che anche presso i 
giovani l‟immagine della scienza e delle nuove tecnologie “è acquisita 
prevalentemente dai mass media”42. Occorre, però, tener presente che “le 
questioni bioetiche […] richiedono competenze, o almeno informazioni, 
che il pubblico medio non possiede o a cui non ha facile accesso, anche a 
causa della tradizionale prevalenza della cultura umanistica sulla cultura 
scientifica nella preparazione di base dei giovani italiani”43; inoltre, “pur 
essendo in generale migliorata la possibilità di accedere a una molteplicità 
di fonti informative anche di carattere specialistico, la maggior parte dei 
dati scientifici […] non risulta accessibile ai non addetti ai lavori”44. Come 
abbiamo già avuto modo di sottolineare, nel trattare di Bioetica la 
comunicazione massmediale può risultare povera di risposte scientifiche, 
in virtù della possibilità che intervengano “notizie e prassi distorte” a causa 
anche “dell‟influenza dell‟industria che a volte è interessata solo a vendere 
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i propri prodotti”45, con indifferenza verso qualsiasi principio di etica della 
comunicazione. In tal modo viene violato quello che è stato chiamato il 
“„diritto di conoscere‟ („right to know‟) da parte dei cittadini”46, poiché il 
risultato raggiunto sembra essere quello di una “creazione di „mondi di 
carta‟ o di „bolle informative‟ che alla fine si rivelano senza fondamento 
nella realtà”47, prova di “una volontà diretta a provocare fraintendimenti 
con conseguenze gravi sulla reale natura della ricerca scientifica nel 
campo della biomedicina e dei suoi risultati”48.  
Non è nemmeno da trascurare il fatto che il giornalismo „scientifico‟ 
italiano “è più giornalismo di opinioni (l‟esperto) che non di fatti (la fonte 
scientifica)”49,  mentre “responsabilità dei media dovrebbe essere quella di 
presentare non solo la posizione e il sentire etico supposto come 
predominante, ma anche quello delle posizioni minoritarie, al fine di poter 
offrire un autentico dibattito pubblico”, così che si possa veder realizzato “il 
diritto all‟informazione, ossia il diritto che i cittadini possano elaborare una 
propria personale visione dei problemi, nata dalla sintesi di conoscenze, 
argomentazioni, valori e storie individuali” 50 . Il processo informativo 
dovrebbe, allora, essere guidato dai principi di completezza e correttezza, 
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in modo tale da combattere per quanto possibile la tendenza 
all‟“atrofizzazione delle capacità critiche”51 e al conformismo delle idee. 
Nell‟interpretazione data da Mori della Rivoluzione informativa questa è 
detta consistere nella “capacità di lanciare messaggi agli individui in modo 
tale da cambiare le condizioni della cultura invalsa: nuovi modi con cui 
informare le persone per favorire il cambiamento delle regole e dei 
valori”52 e in questa ottica il bioeticista torinese auspica una collaborazione 
dei media “per aumentare la consapevolezza dei cittadini circa l‟urgenza 
del mutare paradigma etico”53. In effetti, “i mass media potrebbero rivestire, 
in futuro, un ruolo sociale ed etico molto importante nella diffusione delle 
nuove scoperte scientifiche e culturali e nell‟elaborazione di comuni valori 
pubblici”54. Anche perché non dobbiamo dimenticare che “una corretta 
informazione costituisce di per sé un esercizio di democrazia”55. 
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La Bioetica a scuola 
Nel primo numero dell‟anno 2000 di Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 
Demetrio Neri presenta una nuova rubrica dedicata a “Bioetica e scuola”56, 
nata dalla constatazione della sempre maggiore diffusione della riflessione 
etica in campo biomedico e biotecnologico e dalla conseguente necessità 
di una vera e reale informazione da garantire al grande pubblico. Dopo il 
progressivo radicamento della Bioetica nel dibattito culturale italiano e il 
suo ingresso nel mondo universitario negli anni ‟90, alle soglie del nuovo 
millennio Neri rileva la tendenza del dibattito sulle questioni bioetiche ad 
uscire “definitivamente dalle ristrette cerchie degli addetti ai lavori”57 ed 
individua come “nuova frontiera”58 del decennio a venire la necessità del 
passaggio dall‟informazione rapsodica, tipica dei media, alla “formazione 
meditata e organica”59. La rivista diretta da Maurizio Mori si propone di 
sensibilizzare la società civile, sulla quale, però, si dovrebbe operare 
soprattutto con un impegno di carattere istituzionale. Facendo un 
paragone con i costi, in numero di morti, del fallimento dei programmi di 
educazione stradale, Neri si chiede quali e quanto alti possano essere 
quelli “di un eventuale fallimento dei programmi di educazione bioetica per 
la vita sociale italiana”60. 
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La domanda a cui tentiamo di rispondere è la seguente: “può la scuola, in 
un momento in cui biologia e medicina trasformano le identità e i processi 
biologici da fatti del destino a oggetti di scelta, far come se niente fosse 
abbracciando una strategia di rifiuto e negazione secondo cui il miglior 
modo di uscire dai problemi è di non crearli o di non parlarne?”61 
 
3. Perché insegnare Bioetica? Le ragioni 
3.1 Nessuno escluso 
Ognuno di noi nasce, vive una vita della cui salute si preoccupa e muore. 
Ognuno di noi vive in un determinato ambiente (ad oggi, sul pianeta Terra) 
e si rapporta con altri individui, altri animali e con la realtà naturale 
circostante. Nessuno può sottrarsi a tali dinamiche e situazioni. 
La riflessione bioetica si occupa delle domande di senso e di valore che 
riguardano la nascita, la cura e la morte, il rapporto uomo-altri animali e 
quello uomo-ambiente. Proprio per questo si può sostenere che nessuno, 
in linea di principio, si trova nella condizione di poter prescindere da 
questo tipo di riflessione: le tematiche bioetiche “investono la vita di ogni 
persona” 62 , vi entrano “non attraversando la porta principale ma 
sfondandola”63. 
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Il punto di forza sta nella “piegatura pragmatica della prospettiva fatta 
valere dalla Bioetica”64 (in quanto ramo dell‟etica): ogni ragionamento a 
livello teorico ha ragion d‟essere in funzione dell‟applicazione pratica che 
se ne può fare nella realtà particolare, ogni principio è seguito da una 
serie di passi concettuali il cui traguardo è la risoluzione di un problema 
tangibile e ben determinato. 
Oltretutto, “l‟etica in relazione alla biologia”65 si dimostra tanto più urgente 
quanto più l‟innovazione tecnologica in campo biomedico e biotecnologico 
risulta continua e in espansione: nuovi fenomeni e nuove situazioni 
suggeriscono nuovi quesiti e nuove possibili risposte. 
Non si tratta soltanto di esercitare singolarmente la propria autonomia per 
poter decidere liberamente in merito ai problemi che riguardano la propria 
vita: occorre tener presente anche l‟aspetto pubblico delle scelte bioetiche, 
che vengono per necessità regolamentate dall‟autorità giuridica, secondo 
il volere dei cittadini. La Bioetica investe la vita del singolo e, in grande, la 
vita della società. “Se - come sostiene Mariachiara Tallacchini – la società 
civile nel suo insieme deve essere messa in condizione di poter divenire 
una parte più attiva dei processi decisionali correlati a questioni bioetiche 
e biotecnologiche, la scuola è certamente il luogo d‟elezione in cui la 
consapevolezza del valore civile delle scelte in tali materie può essere 
progressivamente e sistematicamente coltivata”66. 
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3.2 Stare al passo 
Proprio la società è insieme spettatrice e protagonista di grandi 
trasformazioni fattuali, culturali e valoriali. Giuseppe Deiana parla, a 
questo proposito, di “società della conoscenza”67: la scienza aspira ad una 
sempre maggiore comprensione della realtà in ogni suo aspetto e fa leva 
su quanto acquisisce per modificarla tramite cambiamenti significativi e 
spesso repentini. Questa spinta conoscitiva si concretizza nella prassi 
della ricerca scientifica, finanziata più o meno incisivamente dai più potenti 
Paesi del mondo. La presenza di una comunità scientifica mondiale è una 
delle più alte manifestazioni del fenomeno della globalizzazione, tanto 
dibattuto negli ultimi decenni: la scienza è ormai patrimonio di tutti, è 
controllata da miliardi di occhi e riceve contributi da ogni dove. Lo sviluppo 
economico e sociale di una Nazione dipende per una parte non 
trascurabile dalle risorse destinate alla ricerca scientifica e tecnologica, il 
cui successo indica la strada delle trasformazioni futuribili in vista di un 
indefinito miglioramento della vita umana (e non solo) sulla Terra. 
Possiamo dire, con le parole di Deiana, che “la nuova economia esige 
nuova conoscenza, la nuova conoscenza si specifica soprattutto nei nuovi 
saperi: tra questi un peso rilevante è esercitato dalle bioscienze che 
hanno determinato l‟irruzione della bioetica nella cultura e società 
globale”68. Tuttavia, Eugenio Lecaldano denuncia il fatto che nel nostro 
Paese “abbia prevalso una tendenza a svalutare la ricerca scientifica”69 e 
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“un atteggiamento a impegnarsi principalmente nel denunciare i pericoli e i 
rischi della scienza e della tecnica più che nel sostenerne i progressi”70; 
viceversa, “una bioetica centrata sulla consapevolezza del valore 
conoscitivo della scienza può […] favorire il superamento di ritardi della 
nostra cultura e recuperare nella formazione delle nuove generazioni una 
disponibilità per il sapere scientifico, che nella nostra storia è stato 
spazzato via dal processo Galilei”71. 
Il quadro apparentemente roseo e glorioso dipinto dai successi della 
scienza non permette di vedere il rovescio della medaglia: le ripercussioni 
sull‟insieme dei valori condivisi dovute alle possibili interpretazioni degli 
avanzamenti scientifici e alle loro potenzialità. In effetti, quella in cui 
viviamo è stata chiamata anche “la società dell‟incertezza”72, nella quale 
l‟individuo si trova autonomo ma solo, versatile ma decostruito, potente 
ma smarrito, e deve imparare a “stare sulla graticola”73 . Le incalzanti 
conquiste della scienza “nella fase storica del passaggio al „post-umano‟”74 
non accumulano “solo informazioni, ma anche domande” 75 ; in questo 
modo, la “tavola dei valori”76 subisce continui rimescolamenti di carte che 
necessitano di opportuni nuovi orientamenti etici: si può dire, con 
Lecaldano, che “ogni volta che si allarga il menu, cambiano anche i gusti 
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delle persone, i quali si moltiplicano e si differenziano”77. Da un punto di 
vista più ampio si assiste alla necessità di una nuova etica pubblica che 
sappia disciplinare le nuove circostanze del nascere, del curarsi e del 
morire e il mutato rapporto dell‟uomo con gli altri animali e con l‟ambiente. 
Scrive a questo proposito Antonio Cosentino: “nel momento in cui 
succedono dei fatti che mettono in crisi la funzione, la coerenza e 
l‟efficacia della morale del senso comune, nascono dei problemi e questo 
ci mette nelle condizioni di distanziarci da quelli che erano pregiudizi, 
ossia valori assunti in maniera non riflessa, in maniera acritica, e di 
guardarli con un occhio che è di analisi e di comprensione”78. 
La società cambia molto velocemente: la scuola non può permettersi di 
restare indietro di fronte a quella che Deiana definisce una “vera e non 
demagogica „emergenza educativa‟” 79 . Il “valore preminente” 
dell‟istituzione scolastica, secondo Mori, deve essere quello di “aiutare i 
giovani ad avere la capacità di rimettersi in discussione”80. La continua 
spinta al progresso nel futuribile ha forse il demerito di mostrarsi troppo 
spesso cieca ai pericoli in cui si imbatte, ma, allo stesso tempo, può 
essere un‟occasione per l‟istituzione scolastica di far propria l‟urgenza di 
rinnovamento e la necessità di riqualificazione. Partendo dal presupposto 
che “una buona scuola sia condizione per una buona società” 81 , è 
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evidente l‟esigenza che tematiche come quelle bioetiche, così pressanti 
per la vita di ognuno, trovino spazi e luoghi nei quali essere affrontate dai 
docenti e  dagli alunni. Per “una scuola a misura di futuro, cioè dei bisogni 
culturali delle nuove generazioni”82. 
 
3.3 “Costruire soggetti”83 
La scuola, primaria e secondaria, inferiore e superiore, accoglie giovani 
dai 6 ai 18 anni circa: perché questa dovrebbe essere la fascia d‟età 
adatta per sentir parlare di Bioetica e dei suoi problemi? La risposta a 
questa domanda è molto articolata, ma non perde, a causa di questo, in 
chiarezza. 
Vivere oggi e domani 
Innanzitutto, è stato precedentemente sottolineato 84  come le questioni 
biotiche riguardino, direttamente o indirettamente, la vita di ognuno: se 
nessuno ne può essere escluso, nemmeno i giovani lo sono. Anzi, la 
trattazione di temi tanto pressanti permette di stabilire un auspicato e 
fruttuoso legame con l‟attualità e con “i problemi vivi della società, che 
faticano a trovare spazio nei programmi scolastici”85.  La scuola, “palestra 
di vita”86 , dovrebbe, invece, istruire i propri allievi in un‟aula con una 
grande e luminosa finestra sul mondo, aprir loro gli occhi di fronte a ciò 
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che succede „là fuori‟, dove si gioca la vera partita della vita. Secondo 
Mauro De Zan, “i temi attinenti alla bioetica sono fortemente sentiti dai 
giovani degli ultimi anni delle superiori”, in particolare i ragazzi “di fronte 
alle notizie […] ritengono che la scuola debba fornire loro innanzitutto 
strumenti razionali che li aiutino a vagliare e comprendere correttamente 
le informazioni per potersi orientare in tali questioni. Il loro è un bisogno 
vitale”87. 
Inoltre, proprio la considerazione della giovane età degli studenti è, di per 
sé, un forte motivo per il quale occuparsi della riflessione su biomedicina e 
biotecnologie, in quanto queste hanno trasformato, stanno trasformando e 
continueranno a trasformare il modo di vivere dell‟uomo, ancor di più in 
quel tempo nel quale i ragazzi di oggi si troveranno a vivere come adulti di 
domani. Privi di una scaletta da seguire per progettare il proprio futuro (dal 
momento che le mutate circostanze socio-culturali non permettono loro di 
seguire pedissequamente le orme di chi li ha preceduti), i giovani si 
ritrovano a calcare un sentiero che si illumina soltanto fino all‟ultimo passo 
fatto e non oltre. Con le proprie forze, la propria creatività e 
immaginazione sono costretti a creare le condizioni del loro futuro vivere, 
sfruttando le conoscenze di cui possono disporre e le possibilità, sempre 
più numerose, che si parano loro davanti 88 . La scuola, in particolare, 
appare come “un luogo naturale di conoscenza e di formazione per 
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esorcizzare scenari apocalittici ed evidenziare invece le possibilità dello 
sviluppo umano”89. 
Questa faticosa ma inevitabile costruzione può avvenire soltanto a partire 
dalla capacità di sapersi orientare nel presente, consistente, in primo 
luogo, nella comprensione della realtà circostante. La principale fonte di 
materiale per poter effettuare questo processo di comprensione è 
costituita, come precedentemente sottolineato90, dai media, tramite i quali 
le questione bioetiche arrivano al grande pubblico. Ecco che capire le 
notizie propinate da carta stampata, tv e internet diventa per un giovane 
non solo auspicabile, ma necessario, per distinguere genuine informazioni 
da falsità e pregiudizi. In questo senso, la scuola, come “luogo privilegiato 
della democratizzazione delle conoscenze”91, dovrebbe fornire le nozioni 
di base occorrenti per la comprensione delle principali tematiche coinvolte 
nei fatti di cronaca, ma, soprattutto, sviluppare nel giovane un solido 
spirito critico (per Nadia Bettazzoli, “finalità principe” 92  proprio della 
Bioetica), tale da consentirgli di arrivare preparato all‟appuntamento 
quotidiano con l‟informazione e di esercitare la propria libertà in tutta la 
sua pienezza. Secondo Fabio Cioffi, “il giovane deve diventare risorsa 
culturale per la società; ma perché sia risorsa deve essere produttore 
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critico e consapevole di sapere, non puro recettore”93. L‟inedita situazione 
dell‟oggi “chiama in causa la responsabilità della scuola e la sua capacità 
di proporre l‟innovazione culturale necessaria ad affrontare i complessi 
della „seconda‟ o „tarda‟ modernità”94. 
Fonti di valori 
Se “insegnare non è solo trasmettere dei contenuti, ma formare un 
individuo” 95 , allora ciò avviene, nel contesto della riflessione bioetica, 
primariamente tramite il confronto con autorevoli fonti di valori con le quali 
ogni studente si trova ad aver a che fare fin dalla nascita e dalle quali 
apprende la propria “grammatica morale”96. Mi riferisco a diverse forme di 
„comunità‟ delle quali i ragazzi si trovano a far parte, arrivando ad un certo 
stadio della propria maturazione a metterne in discussione le credenze e i 
precetti per saggiarne la giustezza e l‟effettività. 
La più originaria di queste comunità è senza dubbio la famiglia: ogni 
bambino nasce e cresce in un particolare contesto familiare (che può 
assumere forme diversissime, a seconda delle circostanze) dal quale 
riceve necessariamente degli input che vanno a contribuire in maniera 
molto incisiva al suo modo di vedere il mondo e, conseguentemente, di 
valutarlo dal punto di vista etico. I valori della „famiglia‟ (volendo 
comprendere in questo termine tutte le variegate realtà all‟interno delle 
quali può avvenire la crescita di un bambino) vengono assimilati in modo 
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inconsapevole e acritico e resi pilastri stabili del proprio vivere, finché non 
se ne scopre la natura di “valori appresi con l‟educazione e suscettibili di 
revisione critica”97 e si sente l‟esigenza, in seguito ad un acquisito senso 
della propria autonomia come individuo, di vagliarli alla luce della ragione 
e delle nuove consapevolezze raggiunte. 
Alle credenze della famiglia vanno a mescolarsi o aggiungersi quelle della 
tradizione culturale all‟interno della quale ci è dato di nascere: anche in 
questo caso il ragazzo si scopre fornito di un bagaglio di giudizi e 
valutazioni che non è stato lui stesso ad aver prodotto, ma che gli 
provengono da una presunta saggezza che ha attraversato decenni, 
talvolta secoli, e che è accettata apparentemente in modo unanime dagli 
appartenenti ad una certa cultura. La scuola dovrebbe prendersi l‟impegno 
di tracciare una netta distinzione fra ciò che può essere scientificamente 
provato e le “sopravvivenze culturali”98, al fine di fornire chiarezza allo 
studente che intende orientarsi nel presente, facendo tesoro delle corrette 
acquisizioni del passato e individuando quelle che “sono radicalmente 
messe in discussione e perciò vanno riviste, aggiornate e modificate”99. 
Un‟altra comunità con la quale i giovani si trovano molto spesso a „fare i 
conti‟ è quella religiosa: in particolare, in Italia, quella della Chiesa 
cattolica, la cui voce, come sostiene De Zan, “è ancora forte e autorevole 
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e quindi è impossibile evitare il confronto”100. Nonostante l‟imponente e 
progressivo processo di secolarizzazione sono ancora molto numerose le 
realtà nelle quali l‟elemento religioso ha notevole peso negli orientamenti 
morali delle persone. Le verità incrollabili, perché „preconfezionate‟, che i 
„ministri di Dio‟ forniscono ai ragazzi che frequentano le parrocchie 
rimangono molte volte al di fuori di una discussione critica che potrebbe 
contestarle o, viceversa, rafforzarle, diventando, così, motivo di 
allontanamento dei giovani dalla dimensione religiosa. 
Vi è, inoltre, la „comunità dei coetanei‟, con i quali lo studente a un tempo 
si identifica e si differenzia. Si tratta di tutte quelle persone che hanno la 
sua stessa età, che vivono nel suo stesso ambiente, che gestiscono 
rapporti simili ai suoi, in modo simile al suo e che, come lui, stanno 
formando la propria identità. Pur essendo, solitamente, la comunità nella 
quale l‟adolescente si riconosce più facilmente, all‟interno di essa 
“affermazione individuale e riconoscimento sociale entrano spesso in 
conflitto e costituiscono fattori rilevanti della crisi adolescenziale”101, che 
approda, poi, alla formazione del soggetto nella sua peculiarità. 
L‟affrontare temi di natura bioetica in classe può rendere più fecondi e 
meno scontati i rapporti con questi tipi di comunità, contrastando il 
conformismo e favorendo un processo di attenta riflessione su fenomeni 
dei quali ogni fonte di valori, che sia la famiglia, la Chiesa o i coetanei, dà 
                                                          
100
 DE ZAN, M., Etica pubblica, bioetica e bioetica quotidiana: riflessioni su come 
insegnarle, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2002, p.311. 
101
 MANTI, F., La bioetica tra ricerca e didattica, in Scuola e città, 4/2001, p.86. 
51 
 
la propria interpretazione, evitandone una “passiva accettazione” 102 . 
Sergio Bartolommei esprime molto chiaramente questo concetto quando 
scrive che “l‟insegnamento della Bioetica in una scuola pubblica 
secolarizzata è quanto di meglio esista […] per mostrare i rischi di 
appaltare l‟istruzione ad „agenzie‟ distinte e separate in base alle varie 
tradizioni etniche, culturali, religiose”103. L‟obiettivo è quello di fare dello 
studente un vero soggetto, capace di decidere con consapevolezza della 
propria appartenenza o meno ad una comunità, senza che perda mai di 
vista la propria individuale identità 104 ; infatti, “la consapevolezza non 
implica necessariamente la sovversione, bensì una adesione criticamente 
maturata e razionalmente sostenuta”105. Alla fine, come sottolinea ancora 
Bartolommei, a scuola “si dovrebbe „studiare‟. E „studiare‟ […] significa 
passare al vaglio la validità del sapere; perché il sapere morale dovrebbe 
restare escluso da questa verifica?”106. 
Γνῶθι σεαυτόν 
Per raggiungere lo scopo occorre mettere il ragazzo nelle condizioni di 
assumere una personale posizione morale, della quale assumersi la 
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responsabilità, con la consapevolezza del fatto che “l‟assottigliamento o 
l‟assenza di una coscienza morale determina gli opposti pericoli dei 
fondamentalismi insensati e irrazionali e del disinteresse verso i dilemmi 
morali”107. Secondo Chiara Lalli, “insegnare Bioetica significa fornire agli 
studenti gli strumenti critici per prendere decisioni morali […] e soprattutto 
permettere loro di scansare il rischio di un limbo morale dannoso per 
ciascun individuo e per la convivenza democratica” 108 ; ciò è possibile 
mostrando, come scrive Ivo Torrigiani, che “l‟ovvio e il banale possono 
essere problematizzati, superando atteggiamenti mentali pigri e 
dogmatici”109. 
Il primo passo per “aiutare gli studenti a trovare la propria bussola 
morale” 110  consiste nel dare attuazione al precetto delfico del „γνῶθι 
ζεαυηόν‟, „conosci te stesso‟, e favorire un processo di introspezione che 
investa non solo le ragioni per le quali si ritiene che qualcosa sia giusto o 
ingiusto, ma anche le emozioni che si provano di fronte a certi fenomeni. 
Infatti, appare “difficile o impossibile […] affrontare determinati argomenti 
nella scuola con la pretesa di espungere radicalmente la componente 
emotivo-affettiva dall‟apprendimento, quasi a bonificare dalle emozioni il 
terreno della formazione morale per sostituirvi mondi di entità logiche 
disincarnate”111. Il lavoro di interpretazione dell‟elemento emotivo presente 
nelle proprie convinzioni e concausa delle proprie scelte contribuisce in 
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maniera determinante allo sviluppo della capacità di comprensione 
empatica, indispensabile per rapportarsi con l‟altro, e all‟attivarsi di 
“processi di decentramento” 112 . In questa direzione, la Bioetica nella 
scuola può “contribuire al recupero di istanze (le emozioni) che, lasciate 
sinora errare senza costrutto negli interstizi del tempo scolastico, possono 
venir applicate con profitto alla comprensione di casi pubblici legati alla 
vita, alla cura e alla morte” 113 . Infatti, “l‟aspetto apparentemente più 
paradossale dell‟emozione è il fatto di costituire un evento privato, ma di 
avere nel contempo una grande influenza sociale, attraverso, per esempio, 
le scelte pubbliche dei cittadini. Sapere e sentire non sono elementi 
stranei di una realtà dicotomica, ma aspetti diversi e facenti parte di 
un‟unica trama. Le emozioni, dunque, „entrano nella scuola‟, per 
consentire ai giovani di conoscere il proprio mondo interiore e confrontarsi 
con quello degli altri, attraverso i saperi, in questo caso il sapere della 
Bioetica”114. 
Inoltre, una maggiore conoscenza di sé permette allo studente di 
individuare le proprie potenzialità e inclinazioni, ricognizione tanto più 
preziosa quanto più ci si avvia agli ultimi anni della scuola secondaria 
superiore, quando si delinea il panorama della scelta del proprio futuro, 
lavorativo o universitario che sia. “Orientare e aiutare ad orientarsi è un 
                                                          
112
 BARTOLOMMEI, S., Come la bioetica può salvare la vita alla scuola, in Scuola e città, 
4/2001, p.54. 
113
 Ivi, p.55. 
114
 BETTAZZOLI, N., Riflessioni per un possibile modello didattico nell‟insegnamento 
della bioetica e considerazioni di metodologia didattica, in BETTAZZOLI, N., a cura di, La 
bioetica nei media, Vicolo del Pavone, Piacenza 2010, p.169. 
54 
 
altro dei compiti della scuola”115 e, a questo proposito, la Bioetica dà un 
contributo specifico, in quanto si occupa di questioni afferenti alla 
biomedicina e alle biotecnologie, ambiti che interessano svariati corsi 
universitari e, soprattutto, nei quali esistono e continuano a fiorire diverse 
professioni. Si tratta in gran parte di incarichi con grandi responsabilità, 
che non possono diventare il mestiere di una vita se non dopo un‟attenta e 
onesta valutazione delle proprie capacità, ma, soprattutto, delle proprie 
attitudini mentali e convinzioni valoriali riguardanti i fenomeni che si 
andranno, poi, a trattare. Dopotutto, “per scegliere bene occorre 
conoscere”116. 
Il futuro cittadino 
La scuola, in quanto “casa comune per la formazione del cittadino”117, 
„costruisce‟ soggetti che saranno tali non soltanto in quanto individualità, 
ma anche come componenti di una società: ecco che la Bioetica può 
essere l‟occasione per formare ad una cittadinanza democratica, la quale, 
secondo Giuliano Pontara, “presuppone appunto cittadini indipendenti, 
capaci di pensare con la propria testa, di prendere posizione in seguito ad 
un esame degli argomenti pro e contro e sulla base di valori sui quali 
hanno riflettuto criticamente” 118 . Innanzitutto, il carattere prettamente 
antidogmatico della riflessione bioetica dà espressione ad un fenomeno 
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ormai non più trascurabile del mondo attuale: il pluralismo di visioni etiche, 
che è “un valore, un bene da salvaguardare e da garantire, non un male 
da sconfiggere”119. Infatti, “si può continuare a pensare che la ragione sia 
uno strumento che porta alla verità in campo etico, ma non più che la 
verità sia una sola in campo etico”120. Come Mori esplicita, “il confronto 
con idee diverse dalle proprie sollecita i giovani ad una maggiore apertura, 
favorisce la capacità di discussione su temi caldi e fa fare esperienza di 
pluralismo”121. Questo incentiva lo sviluppo di un positivo atteggiamento di 
tolleranza verso chi la pensa in altro modo e, auspicabilmente, di sentito 
pacifismo122. Tale conseguenza è particolarmente importante per la lotta a 
qualsiasi forma di fondamentalismo, religioso e non, che si dimostra 
quotidianamente fonte di immani quanto inutili sofferenze per gli abitanti di 
certe parti del mondo. Tiziano Sguazzero ci rassicura dicendo che “il 
pluralismo non va temuto: non è sinonimo di relativismo (se con questo 
termine si vuole indicare la posizione di chi pone tutte le opzioni morali 
sullo stesso piano); è piuttosto un carattere ineliminabile di una società 
democratica in cui possono essere fatte valere con buone ragioni 
molteplici concezioni della vita buona”123. Il fatto, poi, che le questioni 
                                                          
119
 BORSELLINO, P., Bioetica e diritto: una questione ineludibile nella riflessione 
sull‟insegnamento della bioetica nella scuola secondaria, in Scuola e città, 4/2001, p.81. 
120
 SGUAZZERO, T., Dalla bioetica alla biopolitica. Itinerari formativi per la scuola e la 
cittadinanza prima e dopo l‟11 Settembre, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2007, 
p.74. 
121
 MORI, M., I giovani sono pronti, la scuola meno, in L‟Unità, 29 Ottobre 2006, p.25. 
122
 Mori invita a fare in modo che “il dibattito bioetico sviluppi una società pacifica tra 
persone che cercano sempre più di comprendersi. Questo vuol dire che il pacifismo 
comporta da tutte e due le parti la capacità di rimettersi in discussione”, riportato in 
CITRAN, P.,op.cit., pp.56-57. 
123
 SGUAZZERO, T., op.cit., p.85. 
56 
 
bioetiche siano, come precedentemente sottolineato 124 , tanto sentite 
dall‟opinione pubblica implica la loro considerazione da parte del 
legislatore al fine di disciplinarne i contenuti: si verifica, così, un 
immancabile appuntamento del giovane, in quanto cittadino, alla 
partecipazione al dibattito pubblico su fenomeni che potrebbero riguardare 
in futuro la sua vita e sui quali, tramite il voto, sarà chiamato a dire la 
propria. Consci di questo, si può pensare di “rompere l‟isolamento delle 
istituzioni scolastiche rispetto al contesto socio-culturale in cui esse sono 
inserite”125. Secondo Adriana Sagristano, la scuola “va proprio a formare 
la coscienza etica, civile e politica del giovane cittadino, cercando di 
educarlo, già a partire dall‟immediato futuro, a scelte consapevoli”126. Non 
si tratta, quindi, soltanto di „creare soggetti‟, ma anche di formare cittadini 
“liberi, responsabili, solidali” 127 . “E‟ dalla scuola, infatti, che bisogna 
ripartire per la formazione dello spirito pubblico” 128  e mediante 
l‟introduzione della Bioetica si tende al fondamentale obiettivo di 
“diffondere l‟attitudine a compiere scelte e ad adottare posizioni etiche con 
la piena consapevolezza delle assunzioni di principio e delle ricadute 
pratiche che la loro adozione comporta”129. Riassumendo con le parole di 
Deiana, “si deve insegnare l‟etica nella scuola di massa come alternativa 
                                                          
124
 Cfr. par.3.1. 
125
 SGUAZZERO, T., Il laboratorio didattico di bioetica e di storia delle scienze 
biomediche di Udine: 1995 – 2001, in Scuola e città, 4/2001, p.163. 
126
 SAGRISTANO, A., L‟insegnamento delle „scienze naturali‟ e la formazione di una 
coscienza bioetica, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2007, p.122. 
127
 MARSICO, G., Il convegno dell‟Istituto italiano di bioetica (Capua, 5 – 7 Ottobre 2001), 
in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1/2002, p.145. 
128
 DEIANA, G. e D‟ORAZIO, E., Una proposta di educazione all‟etica e alla bioetica nella 
scuola dell‟autonomia, in DEIANA, G. e D‟ORAZIO, E., a cura di, Bioetica ed etica 
pubblica, Unicopli, Milano 2001, p.17. 
129
 BORSELLINO, P., op.cit., p.83. 
57 
 
alla società che „diseduca‟, […] per colmare il „deficit di etica pubblica‟ che 
in relazione al mondo giovanile si manifesta come evasione e disimpegno 
soprattutto nella partecipazione politica intesa in senso lato”130. 
 
3.4 La funzione didattica 
Per rispondere alla domanda „perché insegnare Bioetica a scuola?‟ non 
basta notare che questa disciplina “fu accompagnata fin dall‟inizio da una 
finalità educativa”131, né rilevare l‟importanza dei temi di cui si occupa 
(come si è tentato di fare nei paragrafi precedenti); occorre anche – e 
forse ancor più – dimostrare la sua funzione prettamente didattica. A 
questo scopo il discorso va affrontato da diversi punti di vista. 
Il primo è quello che guarda agli obiettivi formativi che l‟insegnamento di 
Bioetica si pone. Innanzitutto, si hanno precisi obiettivi cognitivi, che 
riguardano principalmente lo sviluppo pluridirezionale della capacità di 
pensiero e, in particolare, l‟acquisizione degli strumenti e dei metodi 
dell‟argomentazione razionale per giustificare, nella fattispecie, una presa 
di posizione morale tramite un ragionamento che risulti condivisibile per 
l‟affidabilità delle conoscenze di cui fa uso e la correttezza del processo 
logico che lo guida. Questo significa essere capace “di esprimere il proprio 
discorso con un linguaggio tendenzialmente filosofico, di riconoscere e 
acquisire la specificità del filosofare sia come lessico sia come 
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concettualizzazione coerente e sia come problematizzazione pertinente e 
critica”132. A ciò si affianca l‟obiettivo affettivo-relazionale della capacità di 
interazione e confronto con gli altri, insegnanti e compagni, e quello 
attitudinale di una buona pratica del dialogo, nel rispetto di tutte le sue 
regole (ascolto, comprensione, chiarezza dell‟esposizione, comunicazione, 
rispetto, ecc.), nella convinzione che “una discussione libera possa far 
progredire la comprensione di un problema e conduca, almeno qualche 
volta, ad una soluzione migliore, magari condivisa tra i partecipanti”133. 
Questo presuppone il raggiungimento di un fondamentale obiettivo 
educativo: quello di rendere lo studente protagonista attivo del lavoro 
svolto in classe, tramite una modalità operativa di apprendimento tale da 
suscitare l‟interesse giovanile, “capitale prezioso che, se valorizzato e 
coltivato, favorisce la formazione solida” 134 . Secondo Bartolommei, 
“l‟insegnamento della bioetica può valorizzare quella componente di 
coinvolgimento simpatetico nelle cose della scuola che può rendere più 
efficaci e „attraenti‟ gli stessi apprendimenti”135. 
La Bioetica si inserisce nel contesto della riflessione filosofica, per questo 
occorre mostrare quali possano essere i vantaggi che l‟insegnamento di 
Filosofia può trarre dalla trattazione delle sue tematiche. Secondo 
Lecaldano, la prospettiva pratica della Bioetica “invita ad avvicinarsi alla 
storia delle concezioni scientifiche e filosofiche della vita. Un rifiuto dunque 
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del sapere astratto e dell‟accumulo di nozioni fine a se stesso”136, in favore 
di un insegnamento che risulta, secondo Marcello Ostinelli, “avvincente 
perché obbliga ad affrontare problemi morali che la comunità scientifica e 
quella filosofica stanno ancora cercando di risolvere”137. Ciò può portare al 
“rinnovamento dell‟insegnamento della Filosofia oltre il modello 
storicista” 138 , per promuoverne uno di tipo tematico, in particolare 
focalizzato sull‟ambito dell‟etica, tramite un allenamento “a „mettere in 
pratica‟ i concetti e le teorie”139. Viceversa, proprio lo studio delle origini 
della Bioetica può essere l‟occasione per dare nuovo vigore a dottrine 
morali di grandi pensatori del passato, saggiate alla luce delle acquisizioni 
e delle problematiche del presente; a questo proposito De Zan assicura 
che “spesso è possibile trovare in dispute etiche svoltesi secoli fa 
argomentazioni assai simili a quelle che ritroviamo in questioni attuali”140, 
citando come esempio l‟analogia tra lo schiavismo e le forme odierne di 
mercificazione del corpo. Proprio grazie alla Bioetica, secondo Gianna 
Milano, “i filosofi vengono chiamati a confrontarsi non più sui grandi 
sistemi o sui principi ultimi, ma sulla rilevanza pratica delle loro costruzioni 
teoriche, ossia sulla capacità dei sistemi etici tradizionali di offrire soluzioni 
ai concreti problemi sollevati dal progresso scientifico e dai mutamenti 
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socio-culturali”141. In questo modo si può sostenere, con le parole di Piero 
Carelli, che “la filosofia può tornare alla caverna di platonica memoria ed 
essere davvero utile al vivere della comunità”142. 
 
L‟insegnamento della Bioetica presenta anche il prezioso vantaggio 
dell‟interdisciplinarietà, caratteristica che “può favorire un allargamento 
degli orizzonti mentali degli alunni, fornendo un modello di esercizio 
intellettuale più ampio di quello tradizionale” 143 . Come è emerso nella 
prima parte del presente scritto, la riflessione etica su biomedicina e 
biotecnologie non può essere portata avanti senza le necessarie 
conoscenze scientifiche sui fenomeni che si intende valutare: si configura, 
così, “una nuova possibile alleanza fra cultura umanistica e scientifica”144. 
Tale presupposto favorirebbe l‟apporto di diversi insegnamenti 145 
nell‟affrontare un dilemma di natura bioetica, attuando quella connessione 
fra discipline tanto auspicabile quanto latente nella pratica scolastica e 
mostrando al giovane “quanto la realtà sia poliedrica”146. Per lo stesso 
motivo potrebbe instaurarsi un “rapporto circolare e fecondo tra ricerca 
scientifica (insegnamento universitario) e ricerca didattica (insegnamento 
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scolastico)”147 proprio nella realizzazione di un progetto di Bioetica nella 
scuola, per il successo del quale entrambi gli apporti risulterebbero 
determinanti. Inoltre, all‟interno della Bioetica l‟etica ambientale  si 
configura come un chiaro esempio di pensiero complesso 148 , una 
particolare modalità di considerare i fenomeni, nella loro totalità più che 
nella loro unicità (si pensi al concetto di „ecosistema‟), che ha dato nuovo 
respiro alla filosofia della scienza, superando l‟atteggiamento riduzionista 
tipico di un certo approccio analitico. 
L‟insegnamento della Bioetica contribuisce anche al raggiungimento di 
finalità più generali e concrete, come quella di fornire agli studenti le 
conoscenze necessarie per un corretto utilizzo della tecnologia, tanto 
pervasiva nella vita quotidiana e sempre più presente nella scuola, e la 
capacità di fruire sapientemente dei mass media, che spesso della 
tecnologia si avvalgono: si pensi, in primo luogo, alla potenzialità e 
potenza della Rete. A questo proposito Bettazzoli rileva un paradosso: si è 
in presenza di “ragazzi che sono molto competenti nel gestire 
tecnicamente i nuovi media, ma che tuttavia possiedono scarsa 
consapevolezza e competenza nella fruizione e comprensione critica dei 
messaggi mediatici”149; ciò “indica alla scuola un obiettivo preciso: offrire 
agli alunni il raggiungimento di competenze mediali”150. 
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Anche a livello di normativa, uno strutturato percorso di Bioetica può 
essere l‟occasione per concretizzare l‟Autonomia delle istituzioni 
scolastiche151 e per il conseguente arricchimento del „Piano dell‟Offerta 
Formativa‟ (P.O.F.) che la certifica 152 , guardando alla realtà locale e 
considerando le peculiarità della sua esigenza educativa, dal momento 
che “la progettazione didattica non dovrebbe […] prescindere dalla 
soggettività dello studente e dal contesto nel quale si esprime”153. 
Il docente 
L‟ultimo (non certo per importanza) aspetto da considerare riguarda le 
ricadute positive che l‟insegnamento della Bioetica può avere sulla figura 
del docente e sulla sua attività. Da un punto di vista personale occuparsi 
di temi che abbiamo precedentemente dimostrato154 essere tanto nuovi 
quanto pressanti può favorire un approfondimento nella conoscenza di sé, 
in quanto è necessario, come verrà specificato più avanti 155 , che 
l‟insegnante non solo acquisisca adeguatamente le informazioni utili alla 
trattazione dei temi in classe, ma anche chiarifichi la propria posizione 
morale in merito. Si può dire che l‟imperativo del „γνῶθι ζεαυηόν‟ vale, 
ancor prima che per gli studenti, per il loro docente. A livello 
interpersonale il naturale dibattito che nasce dalla coesistenza di diverse 
visioni morali all‟interno dello stesso gruppo di lavoro può incentivare 
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l‟instaurarsi di una inedita e, forse, più feconda dinamica insegnante-
allievo, dove le differenze di ruolo dovute alla preminenza dell‟uno 
sull‟altro vengono appianate in favore di un rapporto tendenzialmente 
paritario e più sentito. Secondo Bartolommei, “l‟insegnamento della 
Bioetica nelle scuole può contribuire ad un‟analisi e ad una revisione dei 
modelli tradizionali della relazione docenti-studenti che tenga conto di 
certe acquisizioni avvenute proprio in campo bioetico circa la relazione 
medico-paziente” 156 , contribuendo al compimento della “svolta 
antipaternalistica […] che conduce dall‟insegnante saggio e onnisciente 
che ha scopi eminentemente normativi all‟insegnante che aiuta lo studente 
a essere in grado di chiarirsi e di scegliere le proprie premesse normative 
in autonomia”157. 
Sotto il profilo strettamente didattico è evidente che un serio approccio alla 
riflessione bioetica rappresenta un‟opportunità di aggiornamento per il 
docente158, che dovrebbe, inoltre, interessarsi ad ambiti lontani da quello 
della propria disciplina, a causa del carattere interdisciplinare del lavoro 
previsto: questo porterebbe alla necessità di una collaborazione fra diversi 
insegnanti, collaborazione che, per la propria riuscita, dovrebbe 
configurarsi non come occasionale, ma come ben strutturata e pianificata, 
costituendo “un‟occasione forse unica per il superamento di quella 
separatezza dei saperi che tanto caratterizza la nostra scuola” 159 . 
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L‟attuazione del percorso di Bioetica comporta la ricerca di un adeguato 
metodo didattico, più interattivo, e l‟utilizzo di fonti e strumenti alternativi 
rispetto a quelli tradizionali160. A questo scopo l‟insegnante dovrebbe, in 
particolare, “maturare una capacità di guida nella navigazione in rete 
come orientamento valoriale ispirato alla responsabilità nella 
globalizzazione culturale imposta soprattutto da Internet”161. 
Riassumendo, tutti i fattori di cambiamento appena messi in luce 
sembrano spingere verso una “rimotivazione culturale e sociale della 
professione docente”162, alla quale viene restituita “una funzione […] civile 
imprescindibile: quella di costruire dei buoni cittadini come condizione per 
sviluppare una buona società”163. 
 
3.5 “Perché si ha paura della bioetica a scuola?”164 
Questo è ciò che si chiede Demetrio Neri a proposito del fallimento dei 
propositi del primo Protocollo d‟Intesa fra CNB e MPI per l‟introduzione 
della Bioetica nella scuola165. L‟opposizione a tale introduzione sembra 
spendersi non tanto per dimostrare la necessità di dire „no‟ alla Bioetica 
nella scuola, ma, piuttosto, per evidenziare significative preoccupazioni 
riguardo alle modalità con le quali il suo ingresso potrebbe verificarsi. 
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Dopo aver sostenuto largamente le ragioni a favore dell‟insegnamento 
della Bioetica a scuola, con onestà intellettuale ci si propone di 
immaginare, considerare e tentare di confutare quelle che possono essere 
le principali contro-ragioni. 
Indottrinamento e relativismo 
Innanzitutto, si potrebbe temere che tale insegnamento diventi 
un‟occasione di „corruzione della gioventù‟ – in un riecheggiare dell‟accusa 
mossa a Socrate – cioè un modo per inculcare alcune,  e non altre, 
presunte verità morali tramite un atteggiamento altamente persuasivo e 
propagandistico, volto ad una forma di indottrinamento e di plagio delle 
convinzioni dello studente. In effetti, chi insegna è solitamente un esperto 
nel campo di cui si occupa, nel senso che possiede e cerca di trasmettere 
conoscenze certe su un dato oggetto. Se ciò avvenisse in etica, si 
assisterebbe ad un approccio dogmatico, ormai incompatibile con il 
pluralismo tipico della società attuale, e ad un‟indebita poiché autoritaria 
interferenza dell‟istituzione scolastica nel privato del singolo. Inoltre, il 
risultato ottenuto consistente nell‟assunzione da parte del giovane di un 
punto di vista morale rigido si dimostrerebbe controproducente nel 
contesto delle sempre mutevoli circostanze di vita, che richiedono, per 
essere comprese e interpretate, una certa disposizione all‟apertura 
mentale e una disponibilità a mettere in gioco i propri valori. 
Tuttavia, questa critica può essere facilmente accantonata se si considera 
il tipo di insegnamento che si addice alla Bioetica: “tale insegnamento non 
66 
 
consiste tanto nel fornire precetti, quanto nel fornire strumenti critici”166, 
prefiggendosi un compito di natura descrittiva. In particolare, 
“sensibilizzare gli studenti all‟assunzione di responsabilità morale è 
possibile, senza dover fare riferimento a una particolare visione del 
bene”167, nel rispetto del pluralismo valoriale che caratterizza la realtà 
odierna. Ciò appare tanto più vero se si considera che “il successo 
dell‟introduzione della Bioetica nelle scuole non verrà dal conflitto aspro e 
manicheo di concezioni del mondo e della vita prefissate, ma al contrario 
dalla capacità di superare le impostazioni dogmatiche e le rigidità 
ideologiche scoprendo il piacere contenuto nell‟avventura della 
giustificazione razionale”168. 
Il timore dell‟indottrinamento sorge anche qualora si interpreti 
l‟insegnamento della Bioetica come un‟occasione per „fare politica‟, per 
compiere manipolazioni ideologiche finalizzate all‟affermazione di una 
„Bioetica di Stato‟ e, quindi, di uno „Stato etico‟. Al contrario, uno Stato 
liberale e laico rifugge per definizione dall‟imposizione di una sola etica, 
promuovendo, invece, la libertà e il pluralismo di idee. 
La critica di una possibile „deriva politica‟ risulta infondata se si tiene 
presente che “con la proposta di insegnare Bioetica nelle scuole non si 
intende imporre paternalisticamente una morale, ma piuttosto si muove 
dalla convinzione che in una società democratica le convinzioni profonde 
e personali possano e debbano essere pubblicamente discusse alla luce 
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dell‟esperienza e di una razionalità argomentativa”169. In questo senso 
risulta evidente che “l‟insegnamento dell‟etica è del tutto compatibile con 
lo spirito moderno e non pregiudica in alcun modo le „libertà moderne‟, ma 
anzi le favorisce”170, proprio perché non manca la consapevolezza che  
“oggi la formazione etica e bioetica dei giovani non può essere posta sul 
piano precettivo per trasmettere specifici valori, ma su quello euristico, 
cioè di ricerca”171. 
 
Si può pensare ad un‟obiezione di segno opposto rispetto a quella appena 
considerata, che veda nella Bioetica un mezzo privilegiato per il subdolo 
ingresso nella scuola di un atteggiamento scettico, di perdita totale di 
certezze e di fiducia nei valori condivisi. La conseguenza sarebbe, allora, 
quella della promozione di un totale relativismo, che autorizzerebbe lo 
studente ad assumere qualsiasi posizione etica al di là della sua maggiore 
o minore giustificabilità. 
Anche in questo caso è fondamentale una distinzione: quella fra 
„relativismo normativo‟, che nega l‟esistenza della possibilità di 
universalizzare le norme morali, e „relativismo descrittivo‟, che, invece, si 
limita a rendere conto della molteplicità delle posizioni morali 
effettivamente esistenti. Il primo è classificabile come “un relativismo etico 
assoluto per cui, non avendo il discorso etico carattere veritativo, tutte le 
opzioni sono egualmente valide, […] il cui approdo è un indifferentismo 
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morale” 172 , sicuramente dannoso per il singolo e per la società. Il 
relativismo descrittivo, invece, non è sottoponibile a questa critica, in 
quanto, dal suo punto di vista, “le divisioni e i contrasti nelle etiche e nelle 
bioetiche contemporanee rappresentano non un segno di debolezza, ma 
una ricchezza teorica e didattica”173 che l‟istituzione scolastica deve saper 
cogliere. 
Si potrebbe anche temere che portare l‟etica in classe equivalga a 
scavalcare la famiglia nel suo ruolo di fonte primaria per l‟educazione 
morale dei giovani.  
Tenendo da parte il forte dubbio che, date le circostanze storiche e 
culturali in Occidente, l‟espropriazione di tale ruolo possa realmente 
verificarsi, è bene esplicitare che il proposito di parlare di Bioetica a scuola 
si prefigge di raggiungere un coinvolgimento della famiglia, che può 
avvenire tramite il dialogo degli studenti con i genitori, la presentazione, 
alla loro presenza, del lavoro svolto o altre modalità di partecipazione. 
L‟insegnante, insomma, non verrebbe affatto a sostituirsi alle figure 
familiari di riferimento per il giovane, ma ad aggiungersi con il proprio 
contributo alla sua formazione. 
Il docente impreparato 
Alcune critiche possono riguardare proprio la figura dell‟insegnante, prima 
fra tutte quella che si preoccupa dell‟impreparazione dei docenti a gestire 
la riflessione bioetica in classe. È senz‟altro vero che per questo 
occorrono conoscenze e competenze peculiari, spesso non possedute da 
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chi dovrebbe insegnare Bioetica. Tuttavia, si può ovviare al problema 
assicurando quelli che De Zan chiama corsi “di adattamento, piuttosto che 
di aggiornamento”174: secondo Franco Manti “si tratta, in primo luogo, di 
procedere a una vera e propria alfabetizzazione bioetica e, 
susseguentemente, alla costruzione di una rete di tutor che supportino i 
docenti e i Consigli di classe nella ricerca e nella progettazione e nella 
verifica e valutazione degli esiti”175. 
Lo studente impreparato 
Un‟altra obiezione potrebbe concentrarsi, invece, sulla competenza degli 
studenti e additare i problemi bioetici come eccessivamente inquietanti per 
essere sottoposti all‟attenzione degli adolescenti. Lasciando ad un 
paragrafo successivo la discussione riguardo a quando sia opportuno 
cominciare a trattare di Bioetica176, basta sottolineare il fatto che esistono 
differenti argomenti, eterogenei anche per grado di drammaticità, e 
svariate modalità con le quali poterli affrontare ed è, quindi, possibile 
adattare lo stile d‟insegnamento alle caratteristiche dei giovani (o dei 
bambini) che si hanno di fronte. L‟attenzione alla scelta delle tematiche e 
della forma con la quale esporle può ovviare al pericolo di turbare il 
pubblico al quale ci si sta rivolgendo. 
A questo proposito, proprio di fronte alla necessità di presentare la 
Bioetica sotto una veste opportuna, si avanza il timore di andare incontro 
ad una eccessiva semplificazione delle problematiche coinvolte fino ad 
una loro banalizzazione e a favorire, così, un atteggiamento di 
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superficialità nell‟affrontarle. A ciò si può semplicemente rispondere che 
l‟attenzione di cui sopra deputata ad evitare inutili turbamenti può 
parimenti essere sfruttata per vigilare affinché i temi presi in 
considerazione non siano sminuiti nel loro spessore filosofico e scientifico. 
Difficoltà didattiche 
Dal punto di vista didattico ci si potrebbe chiedere se vi sia effettivamente 
del tempo scolastico da poter dedicare all‟insegnamento della Bioetica o, 
se così non fosse, se valga la pensa sacrificare una parte del programma 
„tradizionale‟ per esplorare questo campo tanto nuovo e didatticamente 
non ancora consolidato, anche in considerazione del fatto che difficilmente 
il percorso di Filosofia arriva a prendere in considerazione i pensatori degli 
ultimi decenni. Di fatto, ci si trova di fronte ad un problema di priorità. Il 
peso da attribuire alle tematiche bioetiche è stato mostrato nella prima 
parte del presente lavoro: occorre metterlo sulla bilancia insieme a quello 
degli argomenti affrontati tradizionalmente all‟interno dell‟insegnamento di 
Filosofia, per stabilire a cosa attribuire l‟urgenza maggiore, il che potrebbe 
comportare una scelta non facile, ma che dovrebbe basarsi soprattutto 
sulle esigenze formative degli alunni. 
Si potrebbe, allora, pensare ad introdurre la Bioetica come materia a sé 
stante, soluzione che, tuttavia, andrebbe ad appesantire l‟orario scolastico 
e a porre il problema dell‟istituzione di una nuova cattedra. Tuttavia, come 
vedremo meglio di seguito177, è sconsigliato introdurre la Bioetica come 
insegnamento autonomo, in virtù del suo intrinseco carattere 
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interdisciplinare. Proprio quest‟ultima caratteristica potrebbe essere 
osteggiata dalla difficoltà di interazione fra l‟area umanistica e quella 
scientifica, difficoltà senza dubbio reale, ma superabile grazie all‟apporto 
dei corsi di „adattamento‟ di cui sopra e, comunque, alla buona volontà dei 
docenti coinvolti. 
Diffusa è anche la diffidenza verso la dimensione affettivo-emotiva 
dell‟apprendimento coinvolta nella riflessione bioetica, alimentata dalla 
convinzione che le emozioni non abbiano un proprio ruolo nel contesto 
dell‟istruzione e non debbano rientrare nelle competenze dei docenti. “In 
questo modo tuttavia – fa notare Bartolommei – la scuola lascia un intero 
continente, per così dire, inesplorato e alla deriva, col rischio che affetti ed 
emozioni, non accolti ed elaborati, vadano ad alimentare i molti 
fondamentalismi contemporanei” 178 . Viceversa, è auspicabile che 
l‟istituzione scolastica, quale “fondamentale agenzia educativa”179, non si 
esima dall‟affrontare la problematica della crescita emozionale dello 
studente, soprattutto in relazione a questioni, come quelle bioetiche, che 
possono essere fonte di sentimenti intensi e contrastanti. 
 
3.6 Un fatto di civiltà 
Come abbiamo tentato di mostrare180, “i progressi della medicina e della 
biologia pongono interrogativi sempre nuovi e impegnano a dare risposte 
articolate, all‟altezza delle sfide derivanti da una realtà in continuo 
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movimento che determina nuovi orizzonti di valore e nuovi dilemmi etici 
cruciali [...] La Bioetica è la risposta della cultura contemporanea alle 
questioni morali relative alla vita intesa in senso lato […]: essa costituisce 
una problematica decisiva per l‟avvenire dell‟umanità, che vive la svolta 
epocale determinata dall‟inarrestabile progresso della tecnologia. Si tratta 
di un discorso coinvolgente ma complesso, che è destinato a trasformare 
anche i modelli formativi delle nuove e future generazioni”181. Di fatto, si 
sta delineando quello che Deiana definisce un “„passaggio di civiltà‟, cioè il 
processo di continua trasformazione economica e sociale, politica e 
culturale della vita umana nella condizione postmoderna, che è sempre 
più globale e virtuale, multiculturale e multietica, in relazione alla quale 
sono necessari nuovi paradigmi epistemologici e nuovi sistemi di valore, 
adeguati al pluralismo in cui vivono le nuove generazioni”182. 
Di fronte a questo scenario la Bioetica si configura come “Filosofia 
impegnata in uno dei suoi compiti principali: quello di aiutare una cultura a 
chiarire le proprie visioni della realtà e dei valori” 183 , quindi come “la 
„coscienza critica‟ del nostro tempo”184. È, allora, possibile ignorarne la 
rilevanza per la formazione dei giovani? 
Come scrive Giuseppe Vico, “se le componenti fondamentali 
dell‟educazione sono lo sviluppo, l‟apprendimento, la cultura e l‟autonomia 
responsabile, è indubbio che discorso sulla bioetica e discorso 
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sull‟educazione sono intimamente connessi. Ciò che appare strano è il 
perché tale connessione sia stata così a lungo tenuta sullo sfondo”185. In 
effetti, l‟insegnamento della Bioetica rappresenta realmente “una battaglia 
culturale, che non è retorica equiparare ad una battaglia di civiltà, in 
quanto orientata alla difesa e al potenziamento della scuola pubblica, 
qualificata, laica e democratica”186. “Perseguire questa finalità formativa 
da parte dei docenti – secondo Deiana – è un‟esigenza necessaria e 
urgente, soprattutto in riferimento ai tentativi dell‟istituzione scolastica di 
ripensare e ridefinire i suoi compiti e le sue funzioni in una fase di radicale 
trasformazione della società occidentale, che impone la ricerca di nuovi 
modelli epistemologici e di nuovi orientamenti etici […] La scuola è 
chiamata a rinnovarsi dal suo interno e a svolgere una funzione critica, 
cioè un compito insostituibile per sviluppare processi capaci di contribuire 
a far maturare una nuova identità giovanile, radicata sui valori 
dell‟autonomia e della responsabilità personale e collettiva”187. Ma “quale 
responsabilità e quale scelta è possibile in un contesto di ignoranza?”188 
Se la scuola è  “il soggetto e l‟ambito istituzionale che può e deve fornire 
gli strumenti per conoscere, capire, elaborare, criticare, scegliere” 189 , 
allora è inevitabile che vi trovi spazio l‟insegnamento della Bioetica come 
“luogo in cui l‟alunno impara a „ragionare con la propria testa‟, imparando 
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a muoversi nel mondo del pensiero valutando le diverse posizioni” 190 . 
Tanto più che “educare alla ricerca anche in campo morale rappresenta 
[…] la condizione essenziale per formare „maggioranze virtuose‟, in 
quanto la virtù dei cittadini costituisce il migliore fondamento della 
convivenza civile e il terreno su cui costruire la cittadinanza democratica 
partecipata, come progetto etico-politico e culturale rivolto alla 
realizzazione del bene comune”191. 
 
Per concludere, si riportano le parole estremamente significative di 
Lecaldano: 
“Solo le insegnanti e gli insegnanti di una scuola pubblica possono 
operare consapevolmente e sistematicamente per sviluppare la 
consapevolezza che ogni persona morale, ogni cittadina e cittadino 
del nostro Paese, deve essere in grado di farsi le proprie convinzioni 
e decidere in modo autonomo sulle questioni che lo riguardano. Solo 
dall‟attività formativa della scuola pubblica potremo attenderci il 
formarsi di quell‟opinione pubblica illuminata di cui abbiamo bisogno, 
[…] la formazione di persone libere e autonome e in questo senso le 
insegnanti e gli insegnanti che si propongono queste mete potranno 
essere aiutati mettendo al centro delle loro lezioni le questioni della 
Bioetica”192. 
                                                          
190
 MORI, M., La bioetica come sapere interdisciplinare e argomentativo, in  Scuola e città, 
4/2001, p.45. 
191
 DEIANA, G., Riflessioni ed esperienze sulla bioetica a scuola: un primo bilancio dal 
fronte interno, in Scuola e città, 4/2001, p.118. 
192




4. Dal „perché‟ al „come‟ 
4.1 La Bioetica come nuova materia? 
“Is bioethics a discipline?”193 si chiedeva nel 1998 l‟eticista clinico Albert 
R.Jonsen. 
Effettivamente, il problema relativo allo statuto epistemologico della 
Bioetica si impone immediatamente nel momento in cui si profili la 
possibilità di trovarle uno spazio all‟interno dell‟istituzione scolastica. Si 
tratta di una vera e propria disciplina, cioè di una materia d‟insegnamento 
e di studio? Oppure non è autonoma e rappresenta una branca di un‟altra 
disciplina? O, ancora, è un campo problematico in cui convergono più 
discipline? Di conseguenza, occorre inserirla nel curriculum scolastico 
come nuovo insegnamento, affianco a quelli già presenti, oppure deve 
essere trattata all‟interno di uno di questi ultimi? Quale delle materie già 
presenti può accoglierla opportunamente al proprio interno? 
Le risposte a queste domande sono diverse ed è di primaria importanza 
considerare quali siano le più plausibili. 
Fondamentale è chiedersi come la Bioetica sia arrivata ad ottenere la 
propria importanza a livello istituzionale (per esempio, a vedersi dedicati 
corsi all‟università e diventare oggetto di studio nei luoghi accademici). 
Jonsen si occupa di questo, in relazione alla situazione americana, nel 
suo The Birth of Bioethics, nel capitolo intitolato “Bioethics As a 
Discourse”194: la Bioetica è nata come un discorso, una conversazione 
aperta a partecipanti con diversi interessi, con lo scopo di risolvere 
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problemi pratici195. In particolare, i primi dialoghi di stampo bioetico sono 
quelli che avvenivano fra medico e paziente e fra sperimentatore e 
soggetto sottoposto a sperimentazione196. Il discorso sulla Bioetica è, poi, 
entrato nelle aule delle scuole mediche197, inizialmente sulla base degli 
interessi del singolo docente198, in seguito diventando un vero e proprio 
campo di specializzazione filosofica199. Anche negli ospedali la sua voce 
trova forma istituzionale nella realtà dei comitati etici 200 , incaricati di 
riflettere sugli aspetti etici implicati nelle decisioni sanitarie. Al di fuori delle 
strutture ospedaliere si consolida l‟attività dell‟„eticista clinico‟, occupato 
nel mostrare e criticare le decisioni cliniche, appunto 201 . Il passo 
successivo a questa progressiva istituzionalizzazione della Bioetica è 
stato quello di renderla disponibile, soprattutto attraverso i mass media202, 
al grande pubblico, coinvolto in prima persona nelle decisioni riguardanti la 
vita e la morte203 e che si è reso attivo partecipante anche tramite la 
formazione di movimenti d‟opinione come quelli dei diritti dei pazienti e dei 
diritti delle donne204. È evidente che la Bioetica si è configurata, fin dai 
suoi inizi, come discorso pubblico. 
                                                          
195




 Ivi, p.358. 
198
 Ivi, p.360. 
199




 Ivi, p.366. 
202
 Ivi, p.371. 
203
 Ivi, p.367. 
204
 Ivi, p.368. 
77 
 
Cosa si può dire, invece, della Bioetica come disciplina?  Se per „disciplina‟ 
si intende “un corpo di materiale che può essere insegnato”205, la Bioetica 
lo è stata fin dai suoi inizi206; se, però, si intende in senso stretto “un corpo 
coerente di principi e metodi appropriati all‟analisi di un preciso oggetto”207, 
occorre notare che la Bioetica non fa uso di una metodologia ben 
determinata, né ha alle sue spalle una teoria unica e predominante, ma 
più teorie etiche. Inoltre, si presenta come un “mélange di discipline”208, 
filosofia, medicina e  scienze naturali in prima battuta, poi diritto, 
antropologia, teologia. 
Jonsen cerca di rendere conto della doppia natura della Bioetica – 
discorso pubblico e insieme disciplina accademica – definendola una 
“mezza-disciplina” 209 , il che ci mostra come il suo inquadramento 
epistemologico sia tutt‟altro che facile. 
 
Se si guarda alla situazione italiana è soltanto a livello universitario che si 
trova la Bioetica come insegnamento a sé stante. Maggiore spazio le è 
dedicato nell‟area filosofica, all‟interno della quale esistono non solo corsi 
attivati per le Lauree triennale e specialistica, ma anche Master di I e II 
livello. Tuttavia, numerosi sono i corsi di Laurea il cui piano di studi 
presenta un insegnamento di Bioetica o, comunque, la trattazione di 
tematiche bioetiche, anche se all‟interno di un insegnamento con altra 
dicitura: principalmente, per l‟area medico-scientifica Medicina e le 
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Professioni sanitarie, Biologia e Biotecnologie, Veterinaria e affini, mentre 
per le altre aree Giurisprudenza, Scienze sociali e Scienze della 
formazione. 
 
La Bioetica trova, quindi, riconoscimento istituzionale a livello universitario: 
come potrebbe trovarne anche nella scuola? 
C‟è accordo unanime fra gli studiosi che si sono espressi in merito a 
questa possibilità nel ritenere che non debba essere inserita come nuova 
materia di insegnamento210. Per citare alcuni pareri autorevoli, Lecaldano 
non ritiene necessario “introdurre una specifica materia della Bioetica nelle 
scuole”211; Deiana la ritiene “non una disciplina autonoma ma un‟area di 
intersezione tra diverse discipline articolata e flessibile”212, mentre Manti, 
più cautamente, pensa che non sia “strettamente necessaria l‟istituzione di 
un insegnamento ad hoc, proprio perché va valorizzata, anche dal punto 
di vista dell‟apprendimento, la peculiare caratterizzazione 
interdisciplinare”213. A questo proposito Torrigiani sottolinea il fatto che “la 
Bioetica richiede un insieme di competenze e conoscenze (scientifiche, 
tecniche, socio-antropologiche, filosofiche) che difficilmente possono 
essere ricondotte ad un solo insegnamento”214, motivo per cui, secondo 
Maria Antonella Arras, “non dovrebbe essere intesa come materia 
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specifica, ma considerata parte integrante di diverse discipline […] per la 
realizzazione di un progetto educativo globale” 215 . De Zan, oltre a 
registrare il fatto che la Bioetica non ha “status di disciplina nelle 
secondarie, tranne rarissimi casi di corsi sperimentali”216, aggiunge di non 
credere “utile che lo abbia: proprio per la sua natura eminentemente 
disciplinare e in fieri”, sarebbe “più consona una sua presenza diffusa in 
più ambiti disciplinari”217. Lecaldano si dedica anche alla ricerca di ragioni 
contro “un insegnamento dell‟etica come materia esclusiva”218, fra cui la 
possibilità dell‟“effetto controproducente di allontanare i giovani dalla 
stessa individuazione di uno spazio nella loro vita per valori etici”219, in 
quanto “un insegnamento più o meno obbligatorio finirebbe con il 
presentare l‟assunzione dei valori etici sotto una veste coattiva” 220  e 
risulterebbe “pericolosamente predicatorio e moralistico” 221 , qualora 
tendesse a dimostrare “la centralità e l‟ineliminabilità nella visione del 
mondo di tutti” 222  dell‟etica, dato che questa è soltanto “un‟opzione 
accanto ad altre” 223 . Deiana, invece, interpreta positivamente il ruolo 
dell‟etica, giungendo, comunque, alla stessa conclusione quando scrive 
che “l‟educazione ai valori […] non può essere un‟esclusiva di alcune 
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materie e di alcuni docenti: tutti nella scuola hanno una responsabilità 
educativa”224. 
Filosofia 
Alla luce di quanto detto si può sostenere che l‟insegnamento di 
Filosofia225 sia il più adatto per fare da guida nella gestione di temi bioetici 
rispetto ad altre discipline. Lo si dimostra considerando il fatto che la 
Bioetica è quella branca della riflessione etica (quindi, filosofica) che si 
occupa dei fenomeni legati alla biomedicina e alle biotecnologie; proprio 
per questa sua natura è necessario evitare il rischio che “perda qualsiasi 
contatto con l‟etica teorica e la Filosofia”226. 
Neri individua due argomenti a favore del “ruolo privilegiato che la 
Filosofia può rivendicare”227 nel processo formativo che vede coinvolta la 
Bioetica: il primo si appella al fatto che “l‟educazione al pensare fornita 
dalla Filosofia ha un carattere „basilare‟ e, soprattutto, una grande 
flessibilità e spendibilità rispetto a quello „specialistico‟ che altre discipline 
possono fornire”228; il secondo fa notare che “la Filosofia è l‟unica forma di 
sapere che si pone questioni di senso e di valore” 229  e che non sia 
connotato dal punto di vista religioso. La pensa in modo analogo anche 
Luigi Alici, secondo il quale, “per la sua singolare vocazione, la Filosofia 
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può costituire un luogo elettivo di ricerca, di sintesi e di progettualità”230 nel 
campo delle questioni bioetiche. 
Sergio Labate ricorda che “la Filosofia non parte da concetti ma da 
questioni. Il suo metodo è interrogativo, in prima battuta”231. La Bioetica ha 
come oggetto proprio le questioni sollevate dall‟innovazione scientifica e 
tecnologica riguardo alla vita. 
Il principale compito della Filosofia in questo campo è quello della 
chiarificazione del panorama concettuale e terminologico delle diverse 
teorie etiche in gioco. Si pensi, per esempio, alla parola „persona‟ e alle 
sue varie definizioni, sulle quali la riflessione filosofica può far luce, 
indicandone le possibilità interpretative e le conseguenti ricadute sul piano 
etico232. 
 
4.2 Oltre le discipline 
L‟accordo sul fatto che la Bioetica non debba concretizzarsi in un 
insegnamento a sé stante deriva principalmente dall‟unanimità che si ha 
anche a proposito del suo carattere di “sapere trasversale alle discipline 
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del curricolo” 233 . Mori afferma chiaramente che “l‟interdisciplinarità 
costituisce la piattaforma della riflessione bioetica” 234 , mentre Manti 
sostiene che quest‟ultima sia, “per sua natura, pluridisciplinare” 235 , in 
accordo con Torrigiani 236 ; Deiana parla, invece, di “approccio 
multidisciplinare” 237  e De Zan fa riferimento a progetti didattici 
“transdisciplinari”238. Qual è il significato di questi termini? In che cosa 
differiscono? In che senso possono essere attribuiti alla Bioetica? 
Per cercare una risposta è parso opportuno integrare il fondamentale 
apporto in materia dato a suo tempo da Jean Piaget239 con le più recenti 
considerazioni di Edgar Morin240. 
Innanzitutto, cosa si intende per „disciplina‟? “La disciplina è una categoria 
organizzatrice in seno alla conoscenza scientifica” 241 , con una propria 
autonomia, un proprio linguaggio, proprie tecniche e teorie. Il concetto di 
separatezza disciplinare è nato nelle università moderne del XIX secolo ed 
è stato, poi, esteso ai gradi inferiori di istruzione. Quando tale separatezza 
si inasprisce fino ad impedire “ogni incursione di estranei nel proprio 
frammento di sapere”, si ha una manifestazione di quello che Morin 
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chiama “spirito iperdisciplinare”242, contrario ad ogni possibilità di crescita 
della data disciplina, perché ostile ad ogni apporto e a ogni critica 
proveniente dall‟esterno e impermeabile ad ogni sguardo extradisciplinare.  
Spostandosi nell‟altra direzione, cioè quella di una sempre più graduale 
apertura di un sapere nei confronti dei domini delle altre scienze, si entra 
nel campo che riguarda più da vicino la configurazione della riflessione 
bioetica.  
Ad un primo gradino troviamo la „multidisciplinarità‟ (che riteniamo un 
sinonimo di „pluridisciplinarità‟, laddove alcuni pongono una lieve 
differenza fra i due termini), che si verifica quando più discipline diverse, 
ognuna con la metodologia e le conoscenze che le sono peculiari, 
affrontano un unico tema mettendosi “allo stesso tavolo”243. In questo caso 
il superamento della separatezza dei saperi è soltanto illusorio, in quanto 
non si verificano scambi efficaci fra le discipline coinvolte, ma si ha 
soltanto un accumulo di considerazioni originatesi da diversi punti di vista 
che non interagiscono tra loro. 
Al secondo gradino troviamo l‟„interdisciplinarità‟, che descrive la 
situazione della risoluzione di un dato problema grazie ai contributi di 
diverse discipline che collaborano fra loro, tramite scambi reciproci che 
provocano un loro mutuo arricchimento. In questo caso le interazioni 
disciplinari sono reali e influenzano tutte le conoscenze coinvolte nella 
ricerca. 
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Al terzo gradino si parla di „transdisciplinarità‟, termine introdotto da Piaget 
e reso fecondo nella trattazione della „complessità‟ da Morin: si verifica 
quando l‟aggregazione di diverse competenze disciplinari diventa solida, 
creando legami che si situano all‟interno di un sistema nel quale i confini 
fra le discipline non sono stabili. Tuttavia, ciò non significa che esse 
perdano la loro specificità, ma che si mostrano contemporaneamente 
aperte e chiuse, capaci di un punto di vista anche metadisciplinare, che 
supera e conserva allo stesso tempo le peculiarità delle discipline stesse. 
Morin propone un ulteriore – e, forse, utopico – gradino nella scala 
considerata tramite il concetto di „ecodisciplinarità‟, che tiene conto “di 
tutto ciò che vi è di contestuale” 244  alle discipline, cioè le condizioni 
culturali e sociali nelle quali nascono, si sviluppano e si modificano. 
 
Delineato questo quadro appare addirittura ovvio che la Bioetica, per 
l‟immagine che se ne è data nella prima parte del presente scritto, ha 
carattere multidisciplinare, in quanto non esiste senza il contributo di 
almeno tre aree disciplinari fondamentali: la Medicina e le Scienze naturali, 
da cui le provengono le informazioni sui progressi scientifici e tecnologici, 
e la Filosofia, che le fornisce l‟apparato metodologico e concettuale per la 
costruzione del discorso etico su tali fenomeni (senza contare le discipline 
attente al ruolo pubblico di tali fenomeni, come il Diritto). Tuttavia, si può 
facilmente sostenere che anche l‟interdisciplinarità sia una caratteristica 
della Bioetica, in quanto questa si configura proprio come la riflessione 





intorno ad una situazione problematica nella quale ogni apporto 
disciplinare è decisivo e risente dell‟influenza di altri campi di sapere (ad 
esempio, una nuova consapevolezza di tipo scientifico può indurre un 
cambiamento nella valutazione etica; oppure un certo giudizio di valore 
può tradursi in un certo tipo di norma giuridica). La collaborazione fra 
discipline, quindi, non avviene a compartimenti stagni, ma prevede 
l‟apertura verso i contributi esterni, spesso molto fruttuosi per la 
risoluzione della situazione problematica considerata. 
Ci si potrebbe spingere fino a sostenere il carattere transdisciplinare della 
Bioetica, ma si tratta di un augurio piuttosto che di una constatazione di 
fatto, perché gli ingranaggi che fanno funzionare i legami fra i diversi 
domini delle scienze non funzionano ancora in modo fluido, anche se la 
direzione presa dalla ricerca scientifica sembra quella di un sempre 
migliore funzionamento di tali rapporti. 
La programmazione 
Come si traduce la natura multi-, inter- e (auspicabilmente) trans-
disciplinare della Bioetica nella pratica scolastica? Lo scopo è quello di 
creare un progetto che coinvolga realmente più discipline, guidate dalla 
Filosofia, che abbiamo precedentemente mostrato245 essere, per così dire, 
la culla della Bioetica. Il mezzo tramite il quale realizzare in pratica tale 
collaborazione è la programmazione didattica a livello collegiale: soltanto 
strutturando un percorso di Bioetica dai contorni ben definiti e che solleciti 
la partecipazione attiva di tutti i docenti coinvolti, ufficializzato all‟interno 
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del Consiglio di classe, è possibile mirare ad un effettivo contatto e 
scambio fra discipline finalizzato al raggiungimento di obiettivi formativi 
comuni. Naturalmente una programmazione individuale, tale per cui 
ciascun insegnante organizza il piano di lavoro esclusivamente per la 
propria disciplina, sarebbe di più facile ed immediato conseguimento; 
tuttavia, “per far uscire l‟interdisciplinarità dal cielo della retorica 
pedagogistica”246, la dimensione collegiale della programmazione sembra 
essere il solo orizzonte possibile. 
 
4.3 Dalla Bioetica „ristretta‟ alla Bioetica „estesa‟ 
Nella prima parte del presente lavoro ci si è concentrati soprattutto sulla 
riflessione bioetica concernente la vita umana. Tuttavia, è importante 
sapere che, oltre a questa visione „ristretta‟, esiste una concezione „estesa‟ 
o „globale‟ della Bioetica, che si occupa anche del rapporto uomo-altri 
animali e di quello uomo-ambiente. È possibile mostrare la rilevanza di 
questi due ambiti per la formazione „a tutto tondo‟ delle nuove generazioni 
ed è quel che ci proponiamo di fare. 
Etica animale247 
La considerazione della tematica animalista è, comunque, scaturita dalla 
riflessione bioetica sull‟uomo: infatti, il tentativo di estrapolare un concetto 
di „umano‟ che avesse contorni sufficientemente precisi ha, per 
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opposizione, contribuito a rilevare con più accuratezza le fattezze dei 
cosiddetti „non-umani‟. 
Anche se l‟attenzione per la condizione animale trae le sue origini dal 
clima intellettuale creato dalla Rivoluzione Francese di fine Settecento 
(allora già si parlava di „diritti animali‟), un forte incentivo in questa 
direzione viene dato, come è successo anche per la sperimentazione 
sull‟uomo, dalla critica alla realtà dei campi di concentramento e sterminio 
nazisti durante la Seconda Guerra Mondiale. Da queste inaudite 
esperienze è emersa con forza la consapevolezza che l‟animalità, più che 
essere uno statuto ontologico, è una condizione, alla quale anche gli 
esseri umani possono essere ridotti – come avveniva, ad esempio, nelle 
baracche di Auschwitz. Tale consapevolezza ha portato a galla l‟esigenza 
di una riflessione approfondita tesa a stabilire i confini dell‟umano, ma, 
soprattutto, quelli della considerazione morale: soltanto gli uomini fanno 
parte della comunità morale oppure questa deve essere estesa fino a 
comprendere tutti gli esseri senzienti? Se si ammette questo, che tipo di 
considerazione morale occorre riservare agli animali? È possibile attribuir 
loro la condizione di „pazienti morali‟, cioè destinatari di benefici aventi un 
proprio valore intrinseco? Quali affinità e quali differenze legano e 
dividono animali non umani e uomini? Esistono „diritti degli animali‟? 
A scuola 
Gli animali trovano già una loro collocazione all‟interno della trattazione 
didattica: vengono presi ad oggetto delle Scienze e analizzati dal punto di 
vista biologico, fisiologico ed etologico. 
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Tuttavia, l‟esperienza che ne hanno i ragazzi nella quotidianità sembra 
essere di tipo diverso, in quanto più concentrata sugli aspetti relazionali 
uomo-animale (si pensi alla diffusa realtà degli animali domestici) e su 
quelli legati all‟alimentazione (il fenomeno del vegetarianismo è in 
aumento). A questo proposito affrontare in classe l‟etica animale potrebbe 
essere l‟occasione per sollecitare una riflessione sul rapporto personale 
degli studenti con gli animali presenti nelle loro vite (e sulle loro tavole), 
come fattispecie dell‟incontro con il „diverso‟ (che, forse, tanto diverso non 
è). 
Volendo portare ad esempio due argomenti che potrebbero essere trattati, 
di grande interesse sarebbe quello, già citato, del comportamento 
alimentare, che servirebbe non solo per argomentare sulla scelta di 
mangiare o rifiutarsi di mangiare animali, ma anche per aumentare la 
consapevolezza delle dinamiche legate alla nutrizione del corpo, che, 
quando fraintese o ignorate, portano alla manifestazione di disturbi molto 
gravi, come l‟anoressia e la bulimia. Un altro tema che negli ultimi tempi 
ha trovato spesso spazio nelle cronache e suscita l‟interesse e la 
partecipazione dell‟opinione pubblica è quello della sperimentazione 
animale, in particolare la possibilità di testare farmaci ed effettuare 
ricerche mediche riducendo la sofferenza delle cavie o, addirittura, di 
eliminare la possibilità di sperimentazione sugli animali. 
Etica ambientale 
La riflessione sulla possibilità di estendere la comunità morale è andata 
oltre la considerazione della categoria degli animali non umani per 
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investire anche quella degli esseri viventi non animali: in una parola, 
l‟ambiente. Lo spostamento dei confini della riflessione etica è avvenuto in 
due direzioni: in profondità, per quanto riguarda l‟accresciuto potere 
umano sulla natura, che non ha riguardato solo gli interventi della 
medicina sull‟uomo e della sperimentazione sugli animali, ma anche tutta 
una serie di interventi, più o meno diretti, sul territorio e sulla realtà 
vegetale; in estensione, poiché è venuta meno la presunta neutralità e 
indifferenza che caratterizzava il rapporto uomo-ambiente, sottoposto ora 
al vaglio dell‟etica248. 
L‟etica ambientale nasce, così, contemporaneamente alla nascita della 
Bioetica, negli anni „60/‟70, anni nei quali si fa consistente il problema 
della cosiddetta „crisi ecologica‟, che vede il manifestarsi delle 
conseguenze, spesso repentine, del sempre maggiore intervento umano 
sulla natura (effetto serra, inquinamento, aumento del rischio di estinzione 
per alcune o molte specie, ecc)249. L‟idea di un‟„etica della Terra‟ è stata 
ripresa dall‟ecologista Aldo Leopold, il quale in un‟opera del 1949250 ha 
utilizzato per la prima volta questa espressione per indicare l‟ultima 
frontiera raggiunta dalla riflessione etica, che, come un cerchio, tende 
progressivamente ad allargarsi, inglobando sempre nuove entità251. 
La ricaduta culturale di tale riflessione ha rappresentato il completamento 
di una „rivoluzione copernicana‟ in etica, realizzata, in parte, già dall‟etica 
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animale e nata dalla consapevolezza della centralità non esclusiva degli 
interessi umani rispetto a quelli animali e ambientali. 
A scuola252 
Fin dalla scuola primaria la realtà delle iniziative di „educazione ambientale‟ 
appare vitale ormai da parecchi anni: di fatto, questa si configura come 
una delle forme di educazione civile imprescindibile per il cittadino del XXI 
secolo. 
Tuttavia, la situazione ambientale è molto più complessa e dinamica di 
quanto si pensi, soprattutto perché è sottoposta ad un continuo e 
inesorabile processo di trasformazione, che subisce talvolta forti 
accelerazioni e per la cui comprensione occorre rivedere spesso le proprie 
categorie e i propri schemi interpretativi. Per questo sembra sconsigliabile 
da parte dell‟istituzione scolastica dedicarsi semplicemente alla 
trasmissione di comportamenti e stili di vita corretti, poiché la variabilità 
che caratterizza la realtà ambientale ne vanificherebbe gli sforzi. 
Sembrerebbe, invece, molto più utile fornire agli studenti il necessario 
bagaglio culturale e le capacità per orientarsi nelle situazioni 
problematiche del mondo in trasformazione e per prendere decisioni di 
fronte ai dilemmi ambientali che via via si vanno presentando. 
In particolare sarebbe interessante occuparsi della percezione che i 
giovani hanno del territorio in cui vivono, troppo spesso concepito 
asetticamente come uno spazio geometrico entro il quale spostarsi (quasi 
mai a piedi), senza un valore diverso da quello economico che ne 
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1/2003, pp.163-169.  
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giustifichi un legame non strumentale con i suoi abitanti. A questo 
atteggiamento se ne accompagna molte volte uno opposto, di attenzione 
alle sorti del Pianeta nella sua totalità, come se non fosse composto dai 
singoli territori abitati da singoli individui. Affrontare le tematiche di etica 
ambientale, allora, sarebbe anche l‟occasione per rinforzare la 
conoscenza della realtà locale e instaurare un legame con il territorio, 
prima ancora che con la Terra tutta. 
 
4.4 Complessità 
L‟etica ambientale fa tesoro delle conoscenze fornite dalla scienza 
ecologica, rappresentando, così, un esempio di pensiero complesso. 
„Complexus‟ in latino indica „ciò che è tessuto, intrecciato insieme‟253 : 
l‟epistemologia della complessità si configura proprio come “lo studio 
interdisciplinare dei sistemi complessi adattivi e dei fenomeni emergenti 
ad essi associati”254. Al paradigma di semplificazione di stampo cartesiano 
si preferisce, allora, la considerazione delle interdipendenze fra gli 
elementi di un dato sistema, della loro multidimensionalità e degli effetti 
delle loro interazioni e retroazioni; si studia più la casualità che la causalità, 
più la pluralità e la diversità del reale che la sua omogeneità, più il caos 
che l‟ordine. Queste scelte sono dettate dalla consapevolezza che un 
unico punto di vista ritenuto assoluto non possa rendere in modo 
esauriente la complessità tipica del concreto e dalla constatazione che il 
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tutto presenta delle „proprietà emergenti‟ che non derivano semplicemente 
dalla somma delle caratteristiche delle parti che lo compongono255. 
Perché la Bioetica può considerarsi un esempio di pensiero complesso? 
Innanzitutto, perché in ambito ambientale si focalizza, come già rilevato, 
su un oggetto complesso, colto da concetti come quello di „ecosistema‟ 
oppure di „biosfera‟, rapportati, inoltre, ai sistemi socioculturali per 
analizzarne l‟influenza reciproca256. 
Inoltre, la complessità della Bioetica la si ritrova anche a livello teorico, 
epistemologico, grazie alla sua caratterizzazione come sapere 
interdisciplinare, che spinge verso un approccio globale ai fenomeni presi 
in considerazione. 
A scuola 
Nella scuola il criterio della complessità contribuisce proprio a mettere in 
crisi il sistema di insegnamento basato sull‟autonomia di ciascuna 
disciplina, favorendo, al contrario, un approccio interdisciplinare257 . La 
programmazione didattica collegiale può far proprio il paradigma della 
complessità258, prevedendo, come già sostenuto259, la collaborazione fra 
più discipline per favorire la compenetrazione di più punti di vista sul 
medesimo oggetto di studio. 
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Inoltre, l‟acquisizione da parte dello studente dell‟abilità di sapersi 
orientare all‟interno di sistemi complessi, soprattutto di natura socio-
economica, aumenta il suo valore a livello professionale in un mondo 
globalizzato che spinge l‟individuo ad assumere sempre più una natura 
versatile capace di adattarsi alla dinamicità delle situazioni. 
In questo senso lo studio della Bioetica può essere l‟occasione per 
promuovere una “cultura ecologica”260, che superi la frammentazione delle 
discipline e consideri l‟uomo nella sua totalità e nella sua interazione con 
la realtà globale. 
 
4.5 Metodi e strumenti 
L’argomentazione 
Gli accesi dibattiti e gli aspri conflitti che animano l‟opinione pubblica e la 
cerchia degli esperti dimostrano che in Bioetica non esistono verità 
assolute, palesi e incontrovertibili. Ciò non toglie che, su un particolare 
tema, si possa assumere tale o tal altra posizione, giustificando 
adeguatamente la propria scelta, argomentandola razionalmente. In 
questo senso la Bioetica si presenta come una „disciplina‟ eminentemente 
argomentativa, che si prefigge la ricerca del „ragionevole‟ inteso non come 
vero, ma come argomentato. 
Proprio per questo motivo portare la Bioetica in classe diventa 
necessariamente l‟occasione per affrontare la teoria dell‟argomentazione 
nelle sue varie articolazioni e nel panorama dei suoi stili. Insegnare ad 
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argomentare dovrebbe essere uno dei fini principali dell‟azione didattica, 
ma non tutti gli insegnamenti lo perseguono fermamente, talvolta perché 
non lo inseriscono fra gli obiettivi primari oppure non trovano gli spazi 
adatti per occuparsene261. La Filosofia ha la fondamentale caratteristica di 
basare le tesi che intende sostenere proprio su argomentazioni 
razionali 262  – tanto più riguardo a temi bioetici, che quasi sempre 
richiedono un genuino confronto pubblico per raggiungere accordi 
condivisi in vista di una legislazione in materia. Questo aspetto può essere 
favorevolmente sfruttato dal docente di Filosofia per introdurre gli studenti, 
innanzitutto, all‟analisi dell‟argomentazione: prendendo in considerazione 
un testo che tratta di Bioetica, si cerca di favorirne la comprensione sia 
storico-ermeneutica, calandola nel contesto, che problematico-concettuale, 
estrapolando le principali idee che vi sono contenute263. Il lavoro prevede, 
quindi, la ricerca di chiarezza per i termini che possono risultare vaghi264 e 
necessita della capacità di saper distinguere la parte propriamente 
argomentativa del testo in esame da quella esclusivamente persuasiva e 
retorica. Per l‟analisi occorre sottolineare l‟importanza della conoscenza 
storica di pensatori del passato e del loro personale stile argomentativo, 
tale da permettere un confronto senza tempo fra testi separati anche da 
parecchi secoli. 
Lo studente dovrebbe in tal modo acquisire i concetti di coerenza e 
rilevanza di un argomento, di razionalità di un‟argomentazione, di 
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interpretazione e spiegazione di un procedimento argomentativo. Si 
troverebbe, allora, in possesso degli strumenti necessari per poter 
sostenere in prima persona un‟argomentazione su un dato tema di 
interesse bioetico (sia oralmente che tramite un testo scritto). 
Quale tipo di argomentazione promuovere?265  
È possibile abbracciare un ragionamento di stampo assiomatico-deduttivo, 
detto anche „top-down‟, che prende le mosse da principi generali per 
spiegare le situazioni concrete. Uno degli svantaggi che presenta questa 
modalità argomentativa è il fatto di non tener conto delle determinanti 
storiche, che molto spesso causano una messa in discussione dei principi 
che si dovrebbe, invece, considerare fondamento stabile. Altro problema 
sorge proprio a proposito di tali principi, la cui assunzione, preferita a 
quella di altri, risulta indimostrabile e la cui applicazione a casi concreti si 
dimostra molte volte difficoltosa. Inoltre, secondo questo modello di 
ragionamento il valore di un‟argomentazione si misura essenzialmente in 
base alla sua correttezza formale, che, però, risulta spesso insufficiente 
nel rendere conto delle varie componenti di un discorso su una situazione 
reale. 
In alternativa si può scegliere un ragionamento di stampo induttivo, detto 
anche „bottom-up‟ o „ragionamento casistico‟, che parte dalla 
considerazione dei particolari delle singole situazioni prese in esame, 
andando a produrre principi tramite successive generalizzazioni e a 
formare, così, un bagaglio di norme morali utilizzabili nella risoluzione del 
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nuovo caso che potrebbe presentarsi. Questo tipo di ragionamento ha a 
che fare più con probabilità che con certezze, procede principalmente 
stabilendo analogie fra la fattispecie considerata e la casistica 
precedentemente analizzata per individuare le considerazioni più calzanti 
e funzionali alla soluzione del problema specifico. Un ruolo importante 
viene svolto dalla facoltà dell‟immaginazione, che permette la delineazione 
teorica di scenari diversi da confrontare con quello che si ha 
effettivamente davanti, al fine di non trascurare nessuna prospettiva o 
possibilità. 
Questo secondo tipo di argomentazione sembra il più adatto alle 
tematiche bioetiche, in quanto, come è già stato largamente mostrato266, 
quasi sempre si parte da una notizia di cronaca riguardo ad un caso 
specifico per poi addentrarsi nella riflessione etica sul caso stesso. Inoltre, 
l‟esercizio dell‟immaginazione di cui sopra è il mezzo con il quale attuare il 
decentramento dal proprio punto di vista per considerare con onestà 
intellettuale le contro-argomentazioni che possono essere mosse alla 
propria personale posizione e per tentare di replicare. 
Il dialogo 
La dimensione nella quale l‟argomentazione si esprime con maggiore 
fecondità e vitalità è quella del dialogo, cioè della situazione in cui due o 
più soggetti si confrontano verbalmente sulle proprie idee e convinzioni. 
Fin da Socrate il „διαλέγεζθαι‟, „discorrere‟, è stata una delle forme principi 
assunte dalla Filosofia, tanto che oggi è possibile considerare il dialogo 
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come il modello storico del filosofare. Questo suo ruolo eminente ci mette 
al riparo dal timore che fare filosofia dialogando sia una „degradazione‟ o, 
comunque, un‟eccessiva semplificazione di questa disciplina, in quanto, al 
contrario, in tale pratica essa esprime la sua più vera e intima natura267. 
Come attuare, allora, il metodo del dialogo nella realtà della classe? 
Il punto di partenza potrebbe essere quello di una discussione iniziale fra 
gli alunni, suscitata dalla considerazione di una questione bioetica o di un 
caso di cronaca (anche inventato), ma tale da presentare evidenti spunti di 
riflessione. 
Il tema dei trapianti, ad esempio, è stato scelto da Sergio Bartolommei, in 
occasione dell‟approvazione della legge n.91/99, come argomento per una 
conversazione in una quinta Liceo. Eccone le prime battute: 
“F.: Direi che sul problema dei trapianti manca un‟informazione adeguata e 
ciò non va ad onore del Ministero della Sanità che dovrebbe avviare a mio 
parere una campagna di sensibilizzazione capillare sui contenuti della 
prossima legge. Resto però perplesso su certi preannunciati punti di questa 
legge, là dove in particolare fa valere la regola del silenzio-assenso sui 
trapianti. Intanto perché ritengo fondamentale che i cittadini possano 
esprimere la loro volontà in modo esplicito, diretto, e poi perché questa 
legge sembra introdurre una graduatoria tra cittadini buoni (chi dona) e 
cittadini meno buoni o proprio cattivi (chi si rifiuta di donare). 
S.: Non me la sento neppure io di disapprovare chi non si dichiara disposto 
a donare i propri organi dopo la morte. Ammiro molto chi dona, ma non 
sento di disapprovare chi non lo fa. 
C.: Importante certo è potersi esprimere, e anche non occuparsi solo ed 
esclusivamente di quelli che hanno bisogno… 
G.: …sì, si dovrebbe pensare anche a chi deve donare e sta per morire, 
perché fino a che il suo cuore batte, anche questi è una persona. 
Gu.: La vita è un dono, in assoluto il più bello. Vorrei che per me la 
decisione fosse presa da un altro, perché essere messa oggi nella 
condizione di pensare a questa eventualità e quindi dover scegliere in 
prima persona è un po‟ come sentirmi scivolare via la vita in un momento in 
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cui sento che dovrei goderla appieno. Diciamo che non mi sento ancora 
sufficientemente matura per esprimermi.”268 
 
In un contesto come questo ciascun ragazzo è portato a mettersi in gioco 
in tutta la propria individualità, non solo (e non tanto) per quanto riguarda 
le proprie conoscenze, ma principalmente mettendo in mostra le proprie 
convinzioni etiche con le modalità ritenute più funzionali. Il compito del 
docente dovrebbe essere, allora, quello di incanalare l‟espressione 
spontanea degli studenti nelle forme più controllate e riflesse 
dell‟esprimere e dell‟argomentare, in modo tale da favorire il superamento 
degli atteggiamenti emotivi e promuovere, a un tempo, l‟autonomia di 
giudizio e la tolleranza verso chi la pensa diversamente.  
Il lavoro di gruppo portato avanti all‟interno della dimensione dialogica 
della Filosofia realizza nella pratica il “confilosofare”269, il coinvolgimento di 
se stessi, degli altri e dei testi dei filosofi in un‟operazione di ricerca che 
può avere come esito quella che Bettazzoli chiama “„co-costruzione 
cooperativa‟ della conoscenza”270, possibile grazie all‟apporto fornito da 
ciascun ragazzo al problema considerato. 
L‟esperienza di un dialogo ben disciplinato porta anche ad esorcizzare la 
paura dell‟alterità, che non è più un nemico da combattere, ma uno 
specchio attraverso il quale capire se stessi e l‟occasione per un proficuo 
scambio reciproco; inoltre, si presenta come un‟efficace simulazione della 
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convivenza civile fra cittadini – quali i ragazzi diventeranno – impegnati 
nella promozione e nella difesa di valori pubblici comuni. 
La didattica di laboratorio 
Il contesto ideale per sviluppare le competenze argomentative e 
dialogiche affrontando un tema di Bioetica sembra essere quello della 
didattica di laboratorio. Contrariamente a quanto succede nella fattispecie 
della lezione frontale, nella quale il docente è il soggetto attivo che 
comunica – a senso unico – il sapere agli studenti, spettatori e fruitori 
passivi della conoscenza, il metodo della didattica laboratoriale prevede 
che la classe si costituisca come „gruppo di lavoro‟, protagonista del 
percorso conoscitivo.  In questo modo si abbatte il primato della 
contemplazione sull‟azione271, poiché si conciliano „θεωρία‟ e „ηέχνη‟272, 
„sapere‟ e „saper fare‟, trasformando la classe in un laboratorio di ricerca. 
Con l‟attivazione dello studente l‟informazione viene effettivamente 
trasformata in formazione educativa273. 
Gli strumenti 
Il materiale più comune con il quale poter lavorare è rappresentato dai 
testi di Bioetica, che siano articoli, manuali o atti di un convegno; si tratta, 
in prima battuta, di promuoverne una lettura attenta e competente 
(utilizzando gli strumenti forniti dalla teoria dell‟argomentazione) e, 
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 Cfr. DEIANA, G., Riflessioni ed esperienze sulla bioetica a scuola: un primo bilancio 
dal fronte interno, in Scuola e città, 4/2001, pp.112 e ss. 
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soprattutto, condotta con spirito critico. Fare pratica con i testi significa 
anche acquisire le capacità necessarie per produrre, successivamente, un 
proprio elaborato scritto di stampo saggistico oppure appartenente al 
genere letterario „science-in-fiction‟274, un tipo di narrazione nella quale gli 
aspetti e i fatti scientifici sono descritti con accuratezza e plausibilità. 
Uno strumento ad oggi imprescindibile, utile anche per lavorare proprio sui 
testi, è il computer, che permette, fra le altre cose, di assemblare 
presentazioni multimediali (complete di documentari, immagini, ecc), utili 
per condividere l‟esito dell‟apprendimento collaborativo del gruppo di 
lavoro con gli altri alunni della scuola e, volendo, col pubblico al di fuori275; 
esistono, inoltre, software didattici che valorizzano l‟interattività dello 
studente con lo strumento informatico 276 . Appare superfluo citare 
l‟importanza del World Wide Web per la ricezione – attiva e critica – di 
notizie di attualità e come fonte di possibili conoscenze 277 , nonché 
occasione per condividere a livello virtuale i prodotti del laboratorio di 
Bioetica. 
Altre esperienze, meno consuete di quelle legate ai testi e alla rete, 
possono essere proposte alla classe con un‟alta probabilità di suscitarne 
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 Cfr. DJERASSI, C., Ethical Discourse by Science-in-Fiction, in Nature, vol.393, 11 
Giugno 1998, p.511. 
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 Cfr. BETTAZZOLI, N., a cura di, La bioetica nei media, Vicolo del Pavone, Piacenza 
2010, p.172. 
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 Cfr. LANARI, D. e STELLI, G., Modelli di insegnamento della filosofia, Armando 
Editore, Roma 2001, pp.81 e ss. 
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 Cfr. RUFFALDI, E., Insegnare filosofia, La Nuova Italia, Scandicci 1999, pp.173 e ss. 
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l‟interesse e la partecipazione attiva: simulazioni, esperimenti mentali, 
drammatizzazioni278 e giochi di ruolo279. 
Molto fecondi possono risultare i rapporti intessuti dalla scuola o dalla 
singola classe con enti esterni (ASL, ospedali, cliniche, consultori, ecc), 
disposti a fornire il proprio apporto al progetto di Bioetica tramite seminari 
di esperti o collaborazioni di vario genere. Particolarmente interessante ed 
efficace, anche se spesso difficoltoso da realizzare, è lo stage formativo280 
presso uno degli enti di cui sopra, concreta occasione per lo studente di 
entrare in contatto con la realtà quotidiana cui le questioni bioetiche si 
riferiscono e fare esperienza della cultura delle professioni tramite 
l‟assunzione di maggior autonomia e responsabilità. 
 
4.6 La figura del docente 
Il soggetto che dovrebbe permettere un adeguato ingresso della Bioetica 
in classe è il docente – di Filosofia in prima battuta, delle discipline 
coinvolte nel progetto secondariamente. 
Per l‟insegnamento di Filosofia, in particolare, l‟impronta del docente sulla 
presentazione della materia si fa sentire molto più prepotentemente 
rispetto a quanto accada per altri insegnamenti con statuti epistemologici 
precisi e metodologie didattiche stabilite 281 . Ciò fa sì che le scelte 
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 Cfr. LALLI, C., Una proposta di sperimentazione didattica della bioetica, in Bioetica. 
Rivista Interdisciplinare, 3/2003, p.584. 
279
 Come, ad esempio, „PlayDecide‟ in rete (http://www.playdecide.eu/): viene simulata 
una tavola rotonda composta da più giocatori che discutono su un tema nel tentativo di 
trovare un accordo.  
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 Cfr. MANTI, F., La bioetica tra ricerca e didattica, in Scuola e città, 4/2001, pp.94 e ss. 
281
 Cfr. DEIANA, G., La filosofia insegnata. Lo spostamento dell‟asse dai contenuti alla 
didattica, in BIANCARDI, P., BOLOGNINI, L., DEIANA, G. e MARCHETTI, L.,  La filosofia 
insegnata, Pagus Edizioni, Quinto di Treviso 1994, pp.37 e ss. 
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personali del docente risultino, di fatto, determinanti per il taglio assunto 
dalla disciplina e, soprattutto, per il successo del processo di 
apprendimento presso lo studente. Ecco perché è imprescindibile un 
discorso sulla figura del docente di Filosofia che si accinge a parlare di 
Bioetica ai ragazzi che gli siedono di fronte. 
L’aspetto relazionale: il rapporto con gli studenti 
L‟aspetto relazionale della professione docente risulta centrale per 
delineare il ruolo che l‟insegnante deve ricoprire nella fattispecie 
dell‟insegnamento di Bioetica di cui ci stiamo occupando. 
Il rapporto docente-studente è solitamente caratterizzato da una marcata 
asimmetria a causa del peso preponderante assunto dal primo: le 
conoscenze e l‟esperienza di cui dispone, affiancate alle modalità di 
insegnamento e valutazione tradizionali, lo rendono una figura influente 
sui ragazzi anche dal punto di vista psicologico ed emotivo, tanto più se si 
considera il fatto che la relazione insegnante-alunno non la si sceglie, dal 
momento che ha carattere obbligatorio, ma la si può soltanto gestire282. 
Un rischio della posizione egemonica che sembra caratterizzare il ruolo 
del docente è quello rappresentato dall‟autoreferenzialità 283 , cioè della 
situazione in cui non si instaura un rapporto di genuino scambio fra chi sta 
al di qua e chi al di là della cattedra, ma si rileva un flusso di nozioni nella 
sola direzione insegnante-studente che trascura l‟individualità e la 
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 Cfr. BARTOLOMMEI, S., Scuola, bioetica e competenza morale, in DEIANA, G. e 
D‟ORAZIO, E., a cura di, Bioetica ed etica pubblica, Unicopli, Milano 2001, pp.161 e ss. 
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 Cfr. BINETTI, P. e FIORI, A., Bioetica ed educazione sanitaria, in DI PIETRO, M.L. e 
SGRECCIA, E., Bioetica e formazione, Vita e Pensiero, Milano 2000, p.85; MANTI, F., La 
bioetica tra ricerca e didattica, in Scuola e città, 4/2001, p.85. 
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particolarità del pubblico classe, mancando di recepirne l‟interesse e le 
esigenze cognitive. 
Alla luce di questa realtà diffusa il proposito di promuovere un 
insegnamento di Bioetica porta con sé la necessità di una rilettura del 
rapporto del docente con gli alunni, tale da provocare uno „spostamento 
del baricentro‟ della relazione stessa dal professionista ad un punto che 
sia equidistante da entrambi i soggetti. Ciò significa che l‟insegnante deve 
essere pronto a spogliarsi di molti dei „privilegi‟ che gli derivano 
automaticamente dalla posizione che ricopre, affinché sia possibile 
favorire un maggior protagonismo degli studenti, che sia da loro 
consapevolmente avvertito prima ancora che realizzato a livello pratico. 
Occorre far sentire i ragazzi importanti nella relazione scolastica tanto 
quanto il loro insegnante, perché possano effettivamente mettersi in gioco, 
consci della responsabilità del loro apporto nel processo di apprendimento. 
A tal fine è opportuno che il docente li riconosca come soggetti a tutti gli 
effetti, individualità indipendenti con propri pensieri e volizioni, tramite la 
capacità di decentrarsi per riconoscere l‟altro284. Ciò che si auspica è la 
creazione di un “mondo comune”285 nel quale poter condividere diversi 
punti di vista e potersi confrontare in merito a temi rilevanti come sono 
quelli di cui si occupa la Bioetica. 
La rivalutazione del rapporto docente-discente deriva anche dalla 
consapevolezza che in qualsiasi relazione educativa il primo non solo 
influenza il secondo, ma ne viene influenzato a sua volta. Nel processo di 
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 Cfr. POSTIC, M., La relazione educativa, Armando Editore, Roma 2006, p.56. 
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 PETERS, R.S., Che cos‟è un processo educativo?, in GRANESE, A., a cura di, Analisi 
logica dell‟educazione, La Nuova Italia, Firenze 1974, p.27. 
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insegnamento-apprendimento si verifica un „crescere insieme‟ che 
modifica contemporaneamente le personalità di entrambi i soggetti 
coinvolti286. Ecco che anche il docente si sente messo in discussione: si 
trova a riflettere su di sé e, mentre insegna, si conosce287, divenendo egli 
stesso l‟oggetto di un processo di „autoeducazione‟, proprio perché, in 
fondo, “voler formare un essere significa cercare di formare se stessi”288. 
Il processo di apprendimento 
La relazione docente-studente influenza profondamente anche il processo 
di apprendimento del giovane. Quale obiettivo si prefigge tale processo? 
Non si tratta di riempire l‟alunno di concetti, informazioni e nozioni, ma di 
aumentare la sua “disponibilità ad apprendere”289, cioè la sua capacità di 
assimilare in modo corretto nuove competenze, sapendole posizionare nel 
quadro delle conoscenze già possedute. “È meglio una testa ben fatta che 
una testa ben piena”290, insomma. Ciò significa, per l‟insegnante, riuscire a 
comunicare un metodo, un modus operandi, più che una serie di contenuti: 
così, infatti, l‟acquisizione di un‟abilità non resta fine a se stessa, poiché si 
dimostra come un sapere dinamico e utile per successive, nuove 
applicazioni, per fronteggiare, insomma, situazioni analoghe a quelle già 
affrontate, ma inedite, che si possono presentare in futuro 291 . Si può 
sperare, addirittura, che da tale acquisizione lo studente riesca a 
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 Cfr. BLANDINO, G. e GRANIERI, B., La disponibilità ad apprendere, Raffaello Cortina 
Editore, Milano 1995, p.13. 
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 Cfr. ivi, pp.15, 156. 
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 POSTIC, M., op.cit., p.201. 
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 BLANDINO, G. e GRANIERI, B., op.cit., p.25. 
290
 Frase di Michel de Montaigne, citata in MORIN, E., La testa ben fatta, Cortina, Milano 
2000, p.15. 
291
 Cfr. RYLE, G., Insegnamento e addestramento, in GRANESE, A., a cura di, Analisi 
logica dell‟educazione, La Nuova Italia, Firenze 1974, pp.142, 148. 
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formulare una nuova idea, un nuovo pensiero, nel qual caso il metodo 
assimilato avrebbe permesso all‟allievo, in qualche modo, di „superare il 
maestro‟292. 
Tramite il modus operandi acquisito lo studente deve imparare a pensare 
con la propria testa, a saper risolvere una certa problematica in maniera 
autonoma293. In questa direzione si può dire che il frutto di ciò che è stato 
appreso lo si coglie soltanto quando il controllo rassicurante del docente, 
una volta forniti i principi che devono guidare l‟azione conoscitiva, viene 
meno 294 . Il prodotto principale di questa autonomia di pensiero è lo 
sviluppo, nell‟alunno, dello spirito critico, della capacità di saper mettere in 
gioco le proprie e le altrui opinioni e di tener sempre alta la guardia della 
consapevolezza, per non trovarsi dormiente o impreparato di fronte alle 
novità che il percorso della conoscenza gli pone di fronte295. 
Il processo che permette di raggiungere in modo forse migliore tali obiettivi 
è quello dell‟apprendimento per scoperta, nel quale lo studente è 
protagonista della ricerca conoscitiva, mentre l‟insegnante soltanto una 
guida296. 
Il ruolo del docente 
Alla luce di quanto appena illustrato occorre chiedersi qual è il „modello di 
ruolo‟ al quale il docente deve rifarsi quando si accinge a parlare di 
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 Cfr. ivi, p.147. 
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 Cfr. ivi, p.133. 
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 Cfr. SCHEFFLER, I., Modelli filosofici di insegnamento, in GRANESE, A., a cura di, 
op.cit., pp.154, 163; POSTIC, M., op.cit., p.15. 
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Bioetica in classe. Infatti, agli occhi dei ragazzi è importante non soltanto 
ciò che si dice, ma anche – e, in certi casi, soprattutto – ciò che si fa, 
come ci si comporta297; tanto più se si considera la stretta dipendenza 
esistente fra l‟atteggiamento dell‟insegnante e quello dell‟allievo: se il 
primo si pone come informatore, il secondo si configura come recettore 
passivo; soltanto se il primo saprà proporsi come guida, il secondo verrà 
indotto all‟azione298. 
Il primo requisito del docente-guida è la capacità di porsi in una condizione 
di ascolto nei confronti dello studente e di assisterlo nel proprio percorso 
di conoscenza, accogliendone pensieri, dubbi e convinzioni, stabilendo 
con lui un contatto reale299. 
In secondo luogo l‟insegnante deve saper assumere il ruolo di un 
“moderno Socrate”300, capace di far „partorire‟, maieuticamente, „l‟anima‟ 
del giovane, tramite un alternarsi di domande e risposte che lo inducano a 
sondare le proprie credenze, a formularne di nuove e a strutturare in modo 
sempre più organico il proprio pensiero301. L‟assunzione di questo ruolo 
prevede anche l‟eventualità, per il docente, di „fare la parte del diavolo‟, 
cioè presentarsi come antagonista teorico del giovane, per mezzo di 
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 Cfr. CALLAHAN, D., Insegnare etica, in DEIANA, G. e D‟ORAZIO, E., a cura di, 
Bioetica ed etica pubblica, Unicopli, Milano 2001, p.13. 
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 Cfr. POSTIC, M., op.cit., p.104. 
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 Cfr. BLANDINO, G. e GRANIERI, B., op.cit., pp.16, 136. 
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 FIGINI, D., Lettera aperta agli studenti: perché la bioetica nella scuola?, in Bioetica. 
Rivista Interdisciplinare, 1-2/2009, p.184. 
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 Cfr. PETERS, R.S., Che cos‟è un processo educativo?, in GRANESE, A., a cura di, 
Analisi logica dell‟educazione, La Nuova Italia, Firenze 1974, pp.25-26. 
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obiezioni e contro-argomenti, in modo che egli possa individuarsi per 
contrapposizione alla sua figura302. 
Riguardo ai contenuti, nell‟affrontare tematiche bioetiche due sono gli 
atteggiamenti – opposti – da evitare. Innanzitutto, quello che promuove un 
indottrinamento dell‟allievo, che si realizza quando un insegnamento 
autoritario impone alla mente ancora acerba e, in parte, ingenua del 
giovane presunte verità incontrovertibili. Tale atteggiamento di 
propaganda e suggestione non coltiva, ma, al contrario, schiaccia 
l‟autonomia di giudizio del discente, talvolta fino a farla scomparire. Il 
pericolo è particolarmente pressante dal momento che si sta parlando di 
indottrinamento morale, che si può verificare anche sommessamente nel 
momento in cui il giovane introietti, senza il dovuto vaglio critico, i valori 
nei quali il docente mostra di credere303; l‟attenzione di quest‟ultimo, allora, 
deve essere volta ad evitare che tali valori risultino irriflessivamente 
ricevuti e, quindi, inculcati nell‟allievo. Un dialogo efficace e una riflessione 
genuina sono possibili soltanto se le posizioni assunte dai vari soggetti 
(insegnante in primis) sono veramente messe in gioco e non presentate 
come necessariamente stabili e inconfutabili304. 
Tuttavia, anche l‟ostentazione da parte del docente di una sostanziale 
indifferenza305, atteggiamento che possiamo considerare opposto a quello 
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 Cfr. BLANDINO, G. e GRANIERI, B., op.cit., p.127; PONTARA, G., Perché e come 
insegnare l‟etica?, in DEIANA, G. e D‟ORAZIO, E., a cura di, Bioetica ed etica pubblica, 
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 Cfr. WHITE, J.P., L‟indottrinamento, in GRANESE, A., a cura di, Analisi logica 
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 Cfr. PASSMORE, J., Insegnare ad essere critici, in GRANESE, A., a cura di, op.cit., 
p.249; POSTIC, M., op.cit., pp.86-88. 
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 Cfr. DE ZAN, M., Qualche riflessione sull‟insegnamento della bioetica a scuola, in 
Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2000, pp.211-212. 
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dell‟indottrinamento, è altamente sconsigliabile, in quanto trasmetterebbe 
il messaggio che le credenze morali in Bioetica non hanno una propria 
specifica importanza, ma sono, di fatto, intercambiabili l‟una con l‟altra, 
senza che esista un criterio capace di distinguerle. 
L‟unico modo sicuro che l‟insegnante possiede per evitare entrambi questi 
eccessi è esplicitare la propria posizione in merito alle questioni che 
vengono affrontate, dichiarando espressamente quali sono le proprie 
scelte personali e le proprie convinzioni di fronte alla fattispecie 
considerata e giustificandole razionalmente 306 . In tal modo il docente, 
mostrando non neutralità ma imparzialità307, si configurerebbe come un 
unus inter pares: la sua posizione morale sarebbe una possibile fra le 
tante e non verrebbe a pesare immotivatamente più di quelle degli 
studenti308. 
La messa in mostra della propria autenticità come persona espone 
l‟insegnante al rischio di dover fronteggiare degli imprevisti, al cospetto di 
quesiti ai quali non è capace di dare una risposta o di dilemmi che non sa 
risolvere. È un rischio da non temere né, tantomeno, osteggiare, poiché la 
discussione che verte su questioni etiche è intrinsecamente attraversata 
da problemi che non hanno soluzione o – meglio – che non ne hanno una 
sola. Può, allora, capitare che il docente si trovi in imbarazzo davanti alle 
critiche dei propri alunni e debba far uso di improvvisazione per ribattere a 
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 Cfr. MORI, M., La bioetica come sapere interdisciplinare e argomentativo, in Scuola e 
città, 4/2001, p.45. 
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Scuola e città, 4/2001, p. 88. 
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tali critiche. L‟importante è che sappia evitare gli estremi rappresentati da 
plasmare la mente del giovane con verità preconfezionate e, all‟opposto, 
lasciarlo con un senso di totale e distruttiva perplessità309. Sembra che 
esporre le proprie idee senza nasconderne la „dis-cutibilità‟ sia la via 
migliore. 
Se il docente riesce a ricoprire il ruolo che abbiamo appena delineato, si 
configura come “persona etica”310, cioè come figura credibile e fidata, da 
prendere sul serio per la sua sincerità e il suo impegno nella ricerca di una 
vita buona, sensibile e recettiva nei confronti delle individualità – nella 
fattispecie, i ragazzi – che la circondano311. 
Come poter definire, allora, la funzione dell‟insegnante che realizza il 
progetto di Bioetica nel contesto della didattica laboratoriale? Innanzitutto, 
egli è un tutor312, che tiene lontani gli studenti dai rischi in cui potrebbero 
incorrere nel contesto dell‟apprendimento per scoperta a causa del 
rispetto da parte del docente di un malinteso dovere di „non-interferenza‟. 
È organizzatore del lavoro di classe, di cui, però, è cogestore insieme agli 
alunni. È loro consulente al bisogno ed è moderatore delle loro discussioni. 
È sperimentatore, perché fautore di un progetto innovativo, ed è sempre 
anche ricercatore, perché non manca mai di porre attenzione agli aspetti 
didattici del percorso che sta portando avanti. Volendo usare delle 
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metafore, lo si potrebbe paragonare ad un regista di fronte agli studenti-
attori oppure, come fanno Deiana e D‟Orazio313, al direttore dei lavori del 
cantiere aperto-classe. 
Tale ruolo può restituire al docente di oggi “il piacere di insegnare ai 
giovani la passione del conoscere e del vivere civile”314. 
Formazione e aggiornamento 
Si è già accennato315 alla necessità di offrire a coloro che si dedicano alla 
Bioetica in classe corsi di „adattamento‟ in materia, affinché ne vengano 
acquisite le competenze e le nozioni fondamentali. Ciò appare opportuno 
perché, in primo luogo, la maggior parte dei docenti non ha avuto – per 
niente o non abbastanza – l‟occasione, nel corso della formazione 
professionale, di entrare in contatto con i temi e i metodi della Bioetica; in 
secondo luogo, il fatto che quest‟ultima si presenti, in effetti, come un 
“ambito culturale in fieri”316 esige un atteggiamento di continua attenzione 
alle novità e alle sviluppi che investono la riflessione sulla biomedicina e 
sulle biotecnologie. 
È, quindi, auspicabile garantire ai docenti interessati corsi di formazione e 
di aggiornamento, preferibilmente di tipo seminariale, poiché più 
partecipati, che sappiano fornire le adeguate informazioni317. 
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 Cfr. par.3.5. 
316
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De Zan ipotizza, ad esempio, una situazione nella quale gli insegnanti di 
Scienze tengano lezioni su argomenti scientifici cari ai bioeticisti, come la 
fecondazione assistita o gli OGM, di fronte ai colleghi di Filosofia, i quali 
ricambino con lezioni relative all‟epistemologia e, soprattutto, alla 
riflessione etica (del Novecento e degli ultimi decenni, in particolare)318. 
Oltre a promuovere uno scambio di conoscenze, tale pratica favorirebbe la 
collaborazione fra i docenti delle diverse discipline implicate nel progetto di 
Bioetica, tenendo presente la possibilità che, anche al di fuori dei corsi di 
aggiornamento, i docenti si tengano in contatto grazie alla rete, tramite e-
mail o istituendo un forum ad hoc319. 
Sarebbe senza dubbio interessante se i seminari di formazione vedessero 
la partecipazioni di esperti, capaci di mostrare lo “stato dell‟arte”320 della 
Bioetica e di fornire consigli ed indicazioni per quanto riguarda il materiale 
più indicato da utilizzare, poi, con gli studenti – articoli, saggi e libri di testo. 
Tuttavia, è bene sottolineare che tali corsi di aggiornamento non 
dovrebbero prefiggersi l‟obiettivo di stabilire precisamente e 
perentoriamente cosa insegnare – quali temi bioetici – né come 
insegnarlo – quale metodo e quali strumenti utilizzare – ma soltanto 
suscitare la riflessione del singolo docente riguardo a tutte le possibilità 
didattiche che gli si presentano davanti, in modo che possa scegliere con 
coscienza il percorso da preferire321. 
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“Siamo gli unici ad avere in mano il timone della scuola”322 afferma Deiana, 
rivolgendosi ai colleghi insegnanti. In effetti pare che sia proprio così, 
almeno per quanto riguarda la Bioetica, che è entrata nella scuola tramite 
la “didattica sommersa”323, cioè grazie alla volontà e all‟impegno di singoli 
docenti, che per iniziativa personale hanno ritenuto opportuno parlare di 
aborto e trapianti, di sperimentazione animale e di equilibrio ambientale 
agli alunni delle loro classi. 
Fenomeni di questo tipo fanno parte di quel movimento “carsico e 
silenzioso”324  chiamato “autoriforma gentile” 325 , realizzata dal basso, a 
partire da singole esperienze, tese a rinnovare la scuola dal suo interno326. 
La “risorsa-insegnanti” 327  appare determinante nel momento in cui si 
voglia portare la Bioetica in classe: per questo è da incentivare e 
valorizzare, assicurando occasioni di reale formazione e aggiornamento in 
vista dei compiti di cui il docente dovrà farsi carico al cospetto dei ragazzi. 
È importante anche che queste occasioni non abbiano un carattere 
episodico, ma diventino prassi radicata nel lavoro e nell‟organizzazione 
dell‟istituzione scolastica, poiché la continuità è una cifra imprescindibile 
del tentativo di stare al passo coi tempi. 
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 DEIANA, G., I docenti si muovano: insegniamo la bioetica come sapere morale e 
dovere civico, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1-2/2009 parte I, p.180. 
323
 DE ZAN, op.cit., p.135. 
324
 DEIANA, G., Bioetica e educazione, Ibis, Como – Pavia 2005, p.19. 
325
 ARMELLINI, G., COSENTINO, V. e LERARIO, A., Buone notizie dalla scuola, Pratiche, 
Milano 1998, p.12. 
326
 Cfr. DEIANA, G, I docenti si muovano: insegniamo la bioetica come sapere morale e 
dovere civico, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1-2/2009 parte I, p.181. 
327
 RUFFALDI, E., Insegnare filosofia, La Nuova Italia, Scandicci 1999, p.103. 
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4.7 Il curricolo 
Curricolo orizzontale 
Abbiamo visto come sia possibile inserire la Bioetica nel contesto 
dell‟insegnamento di Filosofia, il quale, tuttavia, compare soltanto nei Licei, 
che rappresentano soltanto un terzo delle scuole secondarie di secondo 
grado italiane. Alla luce di questa constatazione Stefano Pantalone si 
chiede, comprensibilmente: “Che ne sarà allora di quei due terzi di cittadini 
italiani che non sono mai entrati in un liceo? Non avranno voce in capitolo 
su un dibattito [quello sulle questioni bioetiche] così importante per tutta la 
società? Determineranno scelte cruciali in modo superficiale e 
inconsapevole?” 328  Non sembra affatto auspicabile. Per evitare questa 
situazione occorre estendere orizzontalmente il curricolo di insegnamento 
della Bioetica fino a comprendere anche gli Istituti tecnici e professionali, 
arrivando, così, a coinvolgere tutte le scuole superiori329. 
È palese che tale progetto comporti alcune, non trascurabili, difficoltà, la 
principale delle quali consiste nella necessità di fornire agli studenti degli 
Istituti rudimenti di Filosofia e di trovare uno spazio didattico-concettuale 
adatto per presentare il percorso di Bioetica. Tuttavia, non si tratta di 
ostacoli insormontabili e l‟importanza degli obiettivi prefissi merita che si 
compia una sforzo in tal senso330. 
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 PANTALONE, S., Buoni motivi e modi diversi per far entrare la bioetica i tutte le classi, 
non solo nei licei: prima di tutto insegniamo a pensare, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2007, p.34. 
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 Cfr. LECALDANO, E., Quale insegnamento per l‟etica?, in DEIANA, G. e D‟ORAZIO, 
E., a cura di, Bioetica ed etica pubblica, Unicopli, Milano 2001, p.51. 
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Il problema dell‟estensione del curricolo di Bioetica proposto si presenta 
anche in verticale: è opportuno che la trattazione di temi bioetici avvenga 
non solo a livello di scuola secondaria di secondo grado, ma anche in 
quella di primo grado e nella scuola primaria? 
Due sono le principali resistenze a tale estensione: la prima si basa sulla 
constatazione che la giovane età degli alunni (soprattutto per quanto 
riguarda i bambini della primaria) e la loro ancora limitata esperienza 
scolastica li vedono privi delle conoscenze e delle capacità critiche 
necessarie per affrontare un serio percorso di Bioetica; la seconda 
obiezione si preoccupa dell‟angoscia e del turbamento che temi „pesanti‟ 
come quelli, ad esempio, di aborto ed eutanasia possano suscitare nelle 
menti ingenue dei bambini, a danno della spensieratezza che dovrebbe 
caratterizzare il periodo dell‟infanzia331. 
Sul versante opposto, invece, si valorizza l‟utilità di un‟introduzione alle 
questioni bioetiche fin dai primi anni di vita332, per promuovere con tali 
questioni una certa familiarità, che eviterebbe successivi impatti improvvisi 
e traumatici, favorendo, invece, un approccio dolce e non drammatico. 
A mio parere un insegnamento di Bioetica che cominci dalla scuola 
primaria non solo è utile333, ma anche possibile, se configurato come le 
                                                          
331
 Cfr. DE ZAN, M., Qualche riflessione sull‟insegnamento della bioetica a scuola, in 
Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2000, p.212. 
332
 Giuseppe Deiana propone di affrontare temi di bioetica quotidiana addirittura fin dalla 
scuola d‟infanzia, cfr. DEIANA, G., Bioetica e educazione, Ibis, Como – Pavia 2005, 
pp.106-107. 
333
 Sono di questo parere, fra gli altri, anche Nadia Bettazzoli (cfr. BETTAZZOLI, N., 
Educazione civica: un‟occasione per l‟introduzione della cultura bioetica nella scuola, in 
Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1-2/2009, p.184), Giuseppe Deiana (cfr. DEIANA, G., 
Bioetica cattolica e bioetica laica nella scuola, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3-
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circostanze lo richiedono. Innanzitutto, occorre porre grande attenzione 
all‟età degli studenti a cui ci si rivolge 334 , promuovendo gradualità e 
progressività nei contenuti e nei metodi utilizzati in funzione delle capacità 
conoscitive e delle attitudini emotive della classe. In tal senso nella scuola 
primaria è opportuno perseguire obiettivi pre-disciplinari e propedeutico-
disciplinari, adeguati a bambini fra i sei e i dieci anni. Nella scuola 
secondaria di primo grado diventa già possibile proporre obiettivi 
tendenzialmente disciplinari, fino ad arrivare a quelli pluri-inter-disciplinari 
della secondaria di secondo grado335. 
Per quanto riguarda i contenuti bisogna tener presente che esistono temi 
di interesse bioetico che non presentano quel carattere di drammaticità e 
„pesantezza‟ precedentemente sottolineato: si tratta di argomenti come 
quello dell‟educazione corporea (conoscenza e rispetto del corpo proprio e 
altrui ed educazione alla salute), dell‟etica animale (rapporto con animali 
non umani) e ambientale (contatto con e tutela del proprio territorio e della 
Terra)336. 
In questo modo è possibile far entrare la Bioetica nella scuola primaria in 
una veste adatta e gradita ad alunni ancora molto giovani e “fare filosofia 
coi bambini”337, avvalendosi di metodi e strumenti specifici. Fra questi 
possiamo prendere come esempio principe quelli forniti dalla „Philosophy 
for Children (P4C)‟, un progetto nato negli anni Settanta grazie 
                                                                                                                                                               
4/2010, p.638), Demetrio Neri (cfr. NERI, D., L‟etica e la filosofia nei processi formativi 
della nuova scuola secondaria, in DEIANA, G. e D‟ORAZIO, E., a cura di, Bioetica ed 
etica pubblica, Unicopli, Milano 2001, p.25). 
334
 Cfr. DEIANA, G., Bioetica e educazione, Ibis, Como – Pavia 2005, p.21. 
335
 Cfr. ivi, pp.106 e ss. 
336
 Cfr. ivi, p.81. 
337
 NERI, D., op.cit., p.25. 
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all‟americano Matthew Lipman, che insiste sul valore altamente formativo 
della Filosofia affinché questa assuma forme che le permettano di essere 
proposta senza problemi anche ai bambini. L‟obiettivo del progetto è 
quello di promuovere l‟apprendimento non dei contenuti concettuali della 
tradizione filosofica, ma del filosofare, attraverso un curricolo che prevede 
la lettura di racconti composti appositamente per una certa fascia d‟età e 
la trasformazione della classe in una comunità di ricerca338. Sfruttando 
queste idee per il fine di cui ci stiamo occupando, è possibile creare una 
situazione in cui i temi emersi dai racconti siano, per esempio, il rapporto 
con il mondo animale oppure la tutela dell‟ambiente, e in cui l‟insegnante 
possa fare da guida ai bambini che così imparano a pensare. 
 
4.8 Gli spazi 
Quali possono essere i luoghi e gli spazi della progettazione di un 
percorso di Bioetica nella scuola italiana? 
Autonomia scolastica e P.O.F. 
Il quadro normativo di riferimento è quello delineato dal Regolamento 
dell‟Autonomia scolastica del 1999339, che rende operativa la legge n.59 
del 1997340 per il conferimento di funzioni e compiti alle Regioni e agli Enti 
locali. 
Tale Regolamento disciplina lo spazio di manovra garantito ad ogni 
istituzione scolastica affinché possa proporre un percorso di studio che 
tenga conto delle caratteristiche della realtà e delle esigenze locali. 
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 Cfr. RUFFALDI, E., Insegnare filosofia, La Nuova Italia, Scandicci 1999, pp.271 e ss. 
339
 D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
340
 Legge 15 Marzo 1997, n.59. 
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La Bioetica può rientrare senza forzature in questa fattispecie, dal 
momento che il Regolamento promuove espressamente la libertà 
d‟insegnamento e il pluralismo culturale, interventi di educazione, 
formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati 
ai diversi contesti341; parla di flessibilità e modularità dell‟attività didattica e 
di aggregazione delle discipline in aree e ambiti disciplinari342; favorisce la 
libertà progettuale per l‟organizzazione di processi innovativi343 e prevede 
l‟esercizio dell‟autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo, anche 
tramite la formazione e l‟aggiornamento del personale scolastico e 
l‟innovazione metodologica e disciplinare344. 
L‟Autonomia così regolata si concretizza con la predisposizione del Piano 
dell‟Offerta Formativa (P.O.F.), documento che espone la progettazione 
didattica curricolare, extracurricolare, educativa e organizzativa di ogni 
particolare istituzione scolastica 345 ; prevede anche l‟attivazione di 
eventuali rapporti della scuola con gli Enti locali e con le realtà istituzionali 
operanti sul territorio346. La collaborazione è prevista anche per mezzo 
della creazione di „reti di scuole‟347, che possono lavorare insieme per la 
ricerca didattica e la sperimentazione, la documentazione di esperienze, la 
formazione del personale scolastico e l‟orientamento professionale 348 . 
                                                          
341
 Art.1, punto 2, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
342
 Art.4, punto 2, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
343
 Art.5, punto 1, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
344
 Art.6, punto 1, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
345
 Art.3, punto 1, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
346
 Art.3, punto 4, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
347
 Art.7, punto 1, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
348
 Art.7, punto 6, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
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Importante è, inoltre, la possibilità di ampliamento dell‟offerta formativa, 
tramite discipline e attività facoltative349. 
All‟interno del quadro descritto, che non pone ostacoli alla realizzazione di 
un progetto di Bioetica insegnata nella scuola, è possibile individuare, in 
aggiunta, due luoghi circoscritti e precisi – anche se abbastanza limitanti – 
che tale progetto potrebbe occupare, con il vantaggio di  raggiungere le 
istituzioni scolastiche di ogni ordine e grado. 
Il primo di questi spazi è costituito dall‟ora cosiddetta „Alternativa‟, prevista 
in seguito al riconoscimento del diritto di avvalersi o non avvalersi 
dell‟insegnamento della religione cattolica350; ovviamente, lo svantaggio è 
che soltanto una parte degli studenti di una classe, cioè coloro che non si 
avvalessero di tale insegnamento, potrebbero beneficiare del percorso di 
Bioetica. Svantaggio che non si presenta, invece, nel caso del secondo 
spazio sfruttabile: quello dell‟insegnamento di „Cittadinanza e Costituzione‟, 
introdotto nel 2008351 nell‟ambito delle aree storico-geografica e storico 
sociale, precisazione che, tuttavia, predilige il taglio giuridico per la 
trattazione di temi bioetici, incentrato sulla ricaduta delle decisioni 
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 Art.9, punti 1 e 2, D.P.R. 8 Marzo 1999, n.275. 
350
 Art.9, punto 2, Legge 25 Marzo 1985, n.121. 
351
 Art.1, Legge 30 Ottobre 2008, n.169. 
352
 Come specificato nel Documento d‟indirizzo per la sperimentazione di „Cittadinanza e 
Costituzione‟ del 4 Marzo 2009, prot. AOODGOS 2079 e nella Circolare Ministeriale n.86 
del 27 Ottobre 2010. 
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Il Protocollo CNB/MIUR 
Esiste un documento nel quale si parla ufficialmente di Bioetica e scuola: il 
Protocollo d‟intesa tra il Comitato Nazionale per la Bioetica (CNB)353 e il 
Ministero dell‟Istruzione, dell‟Università e della Ricerca (MIUR), firmato il 
15 Luglio 2010354. 
Tale protocollo modifica parzialmente il già esistente Protocollo d‟intesa 
firmato il 6 Ottobre 1999 tra l‟allora Ministero della Pubblica Istruzione 
(MPI) e il CNB355. Ad eccezione di alcune voci entusiaste356 fra le quali 
quella della „Consulta di Bioetica‟357, le reazioni a questo primo accordo 
scatenarono un feroce dibattito e forti critiche, soprattutto da parte del 
mondo cattolico dalle pagine di Avvenire358, ma anche della parte laica 
degli esperti in materia359. 
Purtroppo quello che a distanza di tempo è senz‟altro possibile constatare 
è che il Protocollo del 1999 non ha di fatto avuto seguito né ha prodotto 
alcun effetto tangibile nella direzione sperata360 – forse proprio a causa 
                                                          
353
 Il CNB è stato istituito con il D.P.C.M. 28 Marzo del 1990 e svolge funzioni di 
consulenza presso le istituzioni e di informazione sui temi di interesse bioetico presso 
l‟opinione pubblica; cfr. http://www.governo.it/bioetica/. 
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 Testo in Appendice B.2. 
355
 Testo in Appendice B.1. 
356
 Cfr., ad esempio, ARRAS, Informazione sanitaria e utilità dell‟insegnamento della 
bioetica, in Scuola e città, 4/2001, pp.124-126. 
357
 Consulta di Bioetica, comunicato stampa del 4 Novembre 1999, riportato in Bioetica. 
Rivista Interdisciplinare, 4/1999, pp.714-715. 
358
 I documenti di tale dibattito sono riportati nella sezione Documenti in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 4/1999, pp.706-715. 
359
 Cfr., ad esempio, DE ZAN, M., Qualche riflessione sull‟insegnamento della bioetica a 
scuola, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2000, pp.208-211. 
360
 Cfr. POCAR, V., Quarto bilancio dell‟attività del CNB (presidenza Berlinguer, 1999 – 
2001), in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2002, pp.488 e ss. 
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delle ferventi critiche cattoliche361, oppure, come è stato insinuato, dei 
cambiamenti di indirizzo politico ai vertici dei Governi362. 
In ogni caso a distanza di circa dieci anni è stato stipulato il nuovo 
Protocollo, che, pur ricalcando a grandi linee quello del ‟99, presenta 
alcune velate ma significative differenze. Nell‟art.1 del Protocollo del ‟99 
emergeva chiaramente lo status della Bioetica come „disciplina‟ autonoma, 
basata su una solida base scientifica; nel primo articolo del nuovo 
Protocollo, invece, si parla genericamente di „educazione alla bioetica‟, 
che sembra alludere surrettiziamente alla necessità di trasmettere ai 
giovani precisi valori e norme di comportamento. Infatti, oltre alla 
pregnanza del termine „educazione‟, ci si riferisce „alla bioetica‟363 , al 
singolare, come se ne esistesse soltanto una possibile, giustificabile e 
corretta, e non una pluralità di posizioni in merito364. 
Vi sono, poi, due riferimenti non trascurabili che compaiono nel 
documento del ‟99 ma non in quello del 2010: il riferimento all‟apporto 
determinante che potrebbero fornire enti e soggetti esterni alla scuola365 
(laddove il Protocollo del 2010 promuove un carattere dell‟istituzione 
scolastica decisamente più autoreferenziale) e quello alle tematiche 
animaliste e agli OGM, oggetto delle biotecnologie366. 
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 Cfr. NERI, D., La bioetica a scuola: considerazione in chiave Europea, in Scuola e città, 
4/2001, p.13. 
362
 Cfr. SGHERRI, A., Le potenzialità dell‟autonomia scolastica: biologia e biotecnologie 
nei nuovi curricoli, in Scuola e città, 4/2001, p.132. 
363
 Corsivo mio. 
364
 A questo proposito, Daniela Figini afferma chiaramente: “Introdurre la bioetica a scuola 
significa introdurre le bioetiche, con le loro matrici filosofiche” (corsivo mio), in FIGINI, D., 
Lettera aperta agli studenti: perché la bioetica nella scuola?, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 1-2/2009, p.185. 
365
 Cfr. art.2, Protocollo del ‟99. 
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 Cfr. art.1, Protocollo del ‟99. 
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Da un punto di vista generale sembra che il Protocollo del ‟99 attribuisca 
all‟insegnamento della Bioetica un compito principalmente descrittivo, 
mentre quello del 2010 ne preferisca uno tendenzialmente prescrittivo, 
cioè volto ad affermare – o riaffermare – valori specifici, costringendo la 
„disciplina‟ ad assumere una posizione difensiva contro quelli che 
potrebbero essere i rischi della scienza. 
Questa impressione è confermata alla lettura del Parere del CNB su 
Bioetica e formazione nel mondo della scuola367 reso pubblico appena un 
giorno dopo la firma del Protocollo del 2010. Il documento presenta senza 
dubbio spunti interessanti, ma mostra il fianco a numerose critiche, che, 
infatti, non gli sono state risparmiate368. 
Ricordiamo, come esempio emblematico, quella che ha investito la 
raccomandazione di utilizzare i documenti prodotti dal CNB come libri di 
testo nelle scuole. Un chiaro suggerimento in questo senso è già presente 
nel Protocollo quando si specifica che “in merito al materiale didattico 
previsto […] si terrà conto dei documenti approvati dal CNB”369; nel Parere 
viene ribadito: “la proposta che si sottopone al mondo della scuola è 
quella di una doverosa attenzione informata e critica al materiale elaborato 
                                                          
367




 È stato criticato soprattutto il prevalere dell‟indirizzo cattolico nei documenti redatti dal 
CNB; per un quadro d‟insieme, cfr. Studi e saggi sul CNB in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2011, pp.405 e ss. 
369
 Art.2, g). 
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dal CNB”370 e, poco dopo, si raccomanda che l‟educazione alla Bioetica 
venga condotta “partendo dai documenti del CNB”371. 
Questa decisa posizione in merito alla necessità dell‟utilizzo nella scuola 
dei testi prodotti dal CNB ha fatto nascere un‟accesa polemica372 basata 
principalmente su due ordini di critiche. 
La prima entra nel merito degli „incriminati‟ documenti del CNB e ne rileva i 
difetti didattici. Ne viene criticato l‟aspetto formale, tale da renderli troppo 
difficili per essere proposti a studenti della scuola secondaria, e la forma 
piatta e compilativa, in nessun modo volta a suscitare l‟interesse del 
giovane373. In merito ai contenuti si sottolinea la scarsità di dati scientifici e 
di giustificazioni delle tesi sostenute, oltre alla mancanza di riferimenti 
all‟esperienza concreta e di attenzione all‟aspetto emotivo che caratterizza 
la maggior parte delle questioni bioetiche374. Inoltre, nei documenti del 
CNB si assiste ad una pericolosa oscillazione fra approccio descrittivo e 
prescrittivo ai temi trattati, fatto che non favorisce la chiarezza dei 
contenuti, ma, viceversa, dà vita ad un impianto ibrido, potenzialmente 
fuorviante per il lettore375. 
Il secondo ordine di critiche investe l‟operato del CNB nel suo complesso, 
perché si appunta sulla natura politica del Comitato, i cui componenti sono 
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 Bioetica e formazione nel mondo della scuola, da 
http://www.governo.it/bioetica/pareri_abstract/Bioetica_Formazione_mondo_della_scuola
_16072010.pdf, p.32 (corsivo mio). 
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 Ivi, p.33. 
372
 Cfr. MORI, M., Del quietismo che favorisce la restaurazione bioetica e di questo 
fascicolo sul Parere del CNB sulla bioetica a scuola, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 
3/2011, p.390; Il CNB sulla bioetica nella scuola, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 
3/2011, pp.509 e ss. 
373
 Cfr. LECALDANO, E., Critiche alle proposte sulla formazione educativa del CNB e le 
ragioni per chiuderlo, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2011, p.417. 
374
 Cfr. ivi, pp.420-421. 
375
 Cfr. ivi, p.417. 
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effettivamente nominati dalla Presidenza del Consiglio. Questo fa sì che i 
Pareri risultino connotati politicamente, a discapito della neutralità e del 
pluralismo376 che dovrebbero caratterizzare i testi scolastici, con il rischio 
che nelle classi si abbia a che fare più con il „biodiritto‟ e la „biopolitica‟ che 
con la Bioetica. A parte il fatto che produrre materiale scolastico non 
rientra fra le funzioni del CNB, che dovrebbe svolgere esclusivamente un 
compito consultivo e di informazione presso l‟opinione pubblica, non si 
capisce perché il CNB debba essere l‟unica fonte, a discapito di tutte le 
altre, dalla quale attingere per affrontare questioni bioetiche377. Oltretutto, 
se la Bioetica è un campo problematico di incontro fra diverse discipline, 
non si vede perché debba tollerare interferenze di natura politica e non 
fare esclusivo riferimento alle comunità scientifiche, come accade per 
qualsiasi altra materia insegnata nella scuola378.  
 
La disamina appena compiuta sugli spazi per insegnare Bioetica nella 
scuola ci permette di fare tre sintetiche considerazioni. 
La prima è che a livello normativo tali spazi esistono; la seconda è che i 
confini abbastanza sfumati di tali spazi vanno colti, in positivo, come una 
possibilità di definirli in base alle esigenze delle singole realtà; l‟ultima, la 
più importante, è la definitiva constatazione che un progetto di Bioetica, ad 
oggi, si realizza effettivamente soltanto in base alle iniziative autonome dei 
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 Cfr. ROLLIER, A. e SAVARINO, L., Il CNB sulla bioetica nella scuola e l‟esigenza di 
aprire anche alle prospettive del Protestantesimo, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 
3/2011, p.474. 
377
 Cfr. PESSINA, A., Bioetica e formazione delle nuove generazioni, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2011, pp.468 e ss. 
378
 Cfr. DONATELLI, P., L‟interesse della società democratica a una educazione alla 
bioetica, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2011, p.458. 
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docenti, i quali non devono sentirsi smarriti, ma, al contrario, sfruttare 
questa libertà per „fare – davvero – Bioetica‟ in classe. 
 
4.9 Esperienze realizzate 
A conclusione di questo excursus sulle coordinate operative 
dell‟insegnamento della Bioetica, si ritiene opportuno tirare le somme delle 
esperienze realizzate nella scuola italiana negli ultimi quindici anni379. 
L‟eterogeneità e l‟originalità sono le principali caratteristiche di tali 
esperienze: l‟ambiente nel quale si sono svolte, la personalità dei docenti 
che le hanno organizzate, la preferenza degli studenti per certi temi 
piuttosto che altri hanno fatto sì che ogni realtà esprimesse un proprio 
modo di approcciare la Bioetica in classe380. 
Uno dei temi più affrontati è stato quello del binomio naturale-artificiale o 
natura-cultura381, che rappresenta uno dei perni della riflessione bioetica e 
incontra in larga misura l‟interesse dei giovani, cresciuti nel mondo della 
tecnologia; ma le tematiche scelte sono state anche altre: dati genetici382, 
                                                          
379
 Ci si è basati principalmente sui resoconti di Scuola e città 4/2001 e di Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare (annate 1999-2013). 
380
 Addirittura vi è chi ha affrontato l‟argomento senza nominarlo, cfr. PANTALONE, S., 
Indagini criminali, impronte genetiche e privacy: un progetto per avvicinare i giovani alla 
bioetica senza mai nominarla, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 4/2007, pp.141 e ss. 
381
 Il tema può essere declinato in vari modi, ad esempio considerando l‟ibridazione tra 
corpo e tecnologia (cfr. Consulta giovanile, Body Art e Bioetica, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2007, pp.142 e ss.), soprattutto nell‟ambito medico (Deiana propone 
l‟analisi del caso Pistorius, cfr. DEIANA, G., Naturale e artificiale: un progetto didattico, in 
Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1/2008, p.161). 
382
 Cfr. D‟ISOLA, I. e KRAUS, G., Un esempio di didattica laboratoriale di bioetica. Studi 
sulla differenziazione cellulare, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2006, pp.513 e ss; 
DNA: dall‟informazione alla libertà di scelta. Riflessioni di una II liceo classico su 
questioni di bioetica, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1/2006, pp.114 e ss. 
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rapporto medico-paziente 383 , eugenetica fascista 384 , per citare le più 
specifiche, oltre a numerosi approcci manualistici ai temi „classici‟ dal 
punto di vista epistemologico (che cos‟è la Bioetica, quali sono i paradigmi 
principali, come si inseriscono nella tradizione filosofica, ecc). 
Cosa dicono gli studenti 
Dalle esperienze considerate emerge la voce di coloro che hanno potuto 
beneficiare dell‟insegnamento della Bioetica, gli studenti, che sembrano 
decisamente apprezzarne i risultati. 
Per prima cosa viene colta l‟importanza di questo tipo di riflessione per la 
vita di ognuno e la sua urgenza (“se scelgo allora vivo”385 recita il titolo del 
resoconto di un ragazzo della Consulta giovanile di Milano). Per questo 
motivo la Filosofia assume un‟immagine nuova agli occhi dei ragazzi, che 
ne scoprono tutta l‟attualità e l‟utilità386. In particolare affrontare temi di 
interesse bioetico li aiuta anche a diventare consapevoli della difficoltà di 
reperire informazioni affidabili e corrette nel contesto del „bombardamento‟ 
mediatico senza scrupoli387. 
Per quanto riguarda l‟aspetto relazionale che caratterizza il progetto di 
Bioetica al quale gli alunni hanno partecipato, vi sono principalmente tre 
rapporti che sembrano esserne rimasti coinvolti. Il primo è quello con i 
                                                          
383
 Cfr. DEIANA, G., La bioetica nel curriculum scolastico: un‟esperienza didattica a 
partire dal pensiero di Umberto Veronesi, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 2/2006, 
pp.301 e ss. 
384
 Cfr. D‟ISOLA, I., Bioetica e ricerca storica. Un progetto nato in archivio, in Scuola e 
città, 4/2001, pp.171 e ss. 
385
 Consulta giovanile, Il Laboratorio Giovani per la Cultura Bioetica, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2007, p.157. 
386
 Cfr. CARELLI, P., L‟insegnamento della bioetica: un‟esperienza esportabile?, in Scuola 
e città, 4/2001, pp.167 e ss. 
387
 Cfr. DNA: dall‟informazione alla libertà di scelta. Riflessioni di una II liceo classico su 
questioni di bioetica, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1/2006, p.115. 
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compagni di classe, che viene messo alla prova nella situazione della 
didattica laboratoriale dove le parole d‟ordine sono comunicazione e 
cooperazione; il lavoro di gruppo favorisce il consolidarsi di un 
atteggiamento di ascolto, comprensione e confronto che ha ricadute 
positive sulle modalità di relazionarsi dei ragazzi fra loro. Non sorprende 
che, grazie alla possibilità di discutere di temi così sentiti come quelli che 
interessano la Bioetica, anche il rapporto studente-docente subisca una 
trasformazione: sembra, infatti, che si riduca la distanza emotiva e di 
pensiero dei due soggetti, che si scoprono uguali, in quanto uomini, nella 
loro posizione di fronte a certe questioni388. Infine, in alcuni casi entra in 
gioco anche il rapporto con i genitori dei ragazzi, che abbiamo visto 
rappresentare la loro fonte primaria dei valori389, con la quale devono 
dialogare e confrontarsi, alla luce delle „scoperte‟ fatte a scuola390. 
Cosa dicono i docenti 
Innanzitutto, è bene specificare che i progetti di Bioetica qui considerati 
sono stati organizzati anche con l‟apporto, spesso fondamentale, di 
docenti di materie diverse da Filosofia, soprattutto di Scienze. 
Da un punto di vista organizzativo i docenti sottolineano principalmente 
due aspetti, uno positivo, l‟altro negativo, che hanno caratterizzato la loro 
esperienza di laboratorio di Bioetica. L‟aspetto positivo deriva 
dall‟interazione con enti esterni, quali possono essere ASL, Comitati etici, 
                                                          
388
 Cfr. Consulta giovanile, Il Laboratorio Giovani per la Cultura Bioetica, in Bioetica. 
Rivista Interdisciplinare, 3/2007, pp.155 e ss. 
389
 Cfr. par.3.3. 
390
 Cfr. DEIANA, G., op.cit., p.310. 
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Fondazioni varie391. Sono stati allargati gli orizzonti anche quando si è 
deciso di creare un progetto in rete con un‟altra istituzione scolastica: il 
rapporto è risultato fecondo e ha fornito maggior respiro al progetto392. 
L‟aspetto negativo delle esperienze è legato alle difficoltà logistiche 
incontrate dai docenti nella realizzazione di progetti ritenuti, talvolta, 
troppo ambiziosi e poco esportabili, a causa della quantità di impegno e, 
soprattutto, di tempo che hanno richiesto393. 
Dal punto di vista didattico, invece, i docenti registrano il manifestarsi negli 
studenti di attenzione e interesse per le questioni bioetiche, che sembrano 
stimolare uniformemente la curiosità intellettuale e fornire grande 
motivazione per il lavoro svolto in classe394. Inoltre, nella trattazione di tali 
argomenti si notano ricadute positive sul programma „tradizionale‟ di 
Filosofia, soprattutto in merito a quei pensatori che si sono occupati in 
modo particolare di etica, visti sotto una luce nuova che conferisce 
maggiore attrattiva alle loro trattazioni395. Tuttavia, come già sottolineato 
precedentemente 396 , parlare di Bioetica in classe significa “andare a 
vedere la Filosofia al lavoro” 397  nel mondo attuale, a contatto con 
situazioni concrete, quindi superare l‟esclusività del modello storicista, 
                                                          
391
 Cfr. BETTAZZOLI, N. e TREZZI, N., Scienza e libertà. Biologia ed etica della scienza 
nell‟insegnamento, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2007, p.105; PANTALONE, S., 
op.cit., p.144; SGUAZZERO, T., Un‟esperienza di insegnamento della bioetica nel Friuli, 
in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3/2001, p.569. 
392
 Cfr. SGUAZZERO, T., op.cit., p.568. 
393
 Cfr. BETTAZZOLI, N., Scienza e libertà – 2. Naturale-artificiale, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 3/2009, p.552; PANTALONE, S., op.cit., p.146. 
394
 Cfr. ALLASIA, S., Un‟esperienza di insegnamento della bioetica nelle scuole medie 
superiori, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 3-4/2010, p.641; CARELLI, P., op.cit., 
p.168. 
395
 Cfr. ALLASIA, S., op.cit., p.641. 
396
 Cfr. par.3.4. 
397
 ALLASIA, S., op.cit., p.641. 
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tanto diffuso nella scuola, ma, di fatto, inadeguato per cogliere l‟odierna 
vitalità del pensiero filosofico. 
Il più notevole risultato che i docenti vedono raggiunto con il laboratorio di 
Bioetica è, però, un effettivo cambiamento nel comportamento dello 
studente verso lo studio e le sue finalità, nella direzione di una maggiore 
maturità. 
Una proposta concreta per un curricolo di Bioetica 
In coda a tutte le osservazioni appena fatte si segnala una proposta 
concreta e valida per un curricolo di Bioetica nella scuola, elaborata da 
Giuseppe Deiana e riportata nel suo testo Bioetica e educazione398. Tale 
proposta individua finalità, obiettivi, contenuti, metodologia ed esiti del 
curricolo in generale, per poi entrare nel merito della forma che questi 
elementi devono assumere nella scuola d‟infanzia, nella primaria, nella 
secondaria di primo grado, nel biennio e nel triennio della secondaria 
superiore, fornendo, per ogni grado di istruzione, linee generali, moduli e 
metodi del percorso di Bioetica proposto. 
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Si è voluto mostrare l‟urgenza di una riflessione etica sugli avanzamenti 
scientifici che sappia sottrarsi al sensazionalismo massmediatico, le 
ragioni che giustificano la necessità dell‟ingresso della Bioetica nella 
scuola e il panorama delle modalità possibili per il suo insegnamento. 
Tuttavia, rimane ancora una domanda: quale Bioetica insegnare? 
 
5. Due paradigmi per la Bioetica 
È possibile classificare i numerosi approcci alla riflessione bioetica 
secondo molteplici criteri; si è scelto di considerare quello che si focalizza 
sui principi ai quali tale riflessione si richiama e che individua 
fondamentalmente due diversi modi di intendere la Bioetica. 
 
5.1 Principi assoluti 
Vi può essere un ragionamento etico che si articola a partire da principi 
assoluti, precostituiti, provenienti da una fonte esterna al soggetto che 
agisce. La natura di tale fonte cambia a seconda che ci si riferisca ad 
un‟entità trascendente, alla legge naturale o ad una ragione assoluta. 
Dio 
Nel primo caso la fonte a cui si fa riferimento è costituita da Dio, origine 
fondamentale e unica di ogni comando morale che l‟uomo possa 
concepire. Secondo questa posizione i dettami dell‟entità trascendente 
divina sono certamente applicabili anche alle nuove situazioni create dalla 
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biomedicina e dalle biotecnologie ed indicano la strada del 
comportamento corretto da seguire in modo inderogabile. Quali sono, però, 
i caratteri di questa autorità divina? Quale Dio ascoltare di fronte alle 
diverse immagini che ne danno le religioni di tutto il mondo? Inoltre, come 
giustificare i comandi divini al cospetto di un ateo o di un agnostico? È 
evidente che tali questioni rendono molto problematico un insegnamento 
che promuove un‟etica del comando divino applicata ai progressi scientifici, 
poiché tale insegnamento si presenta come inevitabilmente dogmatico, dal 
momento che preferisce un Dio, quindi un credo religioso, a discapito di 
altri e di ogni posizione che non comprenda l‟esistenza di un‟entità divina. 
Questa considerazione è particolarmente rilevante nel nostro Paese, dove 
la voce cattolica ha la capacità di farsi sentire sui dilemmi bioetici in modo 
forte e chiaro presso l‟opinione pubblica 399 . Anche nella scuola tale 
orientamento di pensiero religioso ha la possibilità di esprimersi grazie 
all‟ora di insegnamento della Religione cattolica: si tratta di un 
insegnamento – tendenzialmente – confessionale e rappresenta soltanto 
uno dei possibili punti di vista dal quale affrontare le questioni bioetiche. 
Chi difende una Bioetica dei principi assoluti come quella della Chiesa 
cattolica si assume il compito di strenua opposizione al relativismo 
imperante nella nostra società 400 , pensando di poterlo legittimamente 
combattere affermando verità e valori validi per chiunque. Tuttavia, il 
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 Cfr. D‟ISOLA, I., Per un insegnamento della bioetica in una prospettiva laica, in 
Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 4/2001, p.735. 
400
 Cfr. CONGREGAZIONE PER LA DOTTRINA DELLA FEDE, Nota dottrinale circa 
alcune questioni riguardanti l‟impegno e il comportamento dei cattolici nella vita politica, 
Roma, 24 Novembre 2002, II.2, III.6; in particolare, nella scuola, cfr. VIANA, P., 
D‟Agostino: il relativismo non detti legge a scuola, Avvenire, 17 Ottobre 2010, p.5. 
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panorama della realtà attuale è caratterizzato da un pluralismo di visioni 
etiche che nessuna pretesa di assolutizzazione potrebbe annullare se non 
a grave danno della libertà di pensiero e dell‟autonomia degli individui. 
Viceversa, il fenomeno del pluralismo può essere compreso e rispettato 
da un insegnamento puramente laico401. Isabella D‟Isola ci ricorda che 
„laico‟ non è sinonimo né di „ateo‟ né di „agnostico‟, ma è semplicemente il 
contrario di „dogmatico‟402: allora essere promotore di un insegnamento 
laico significa scegliere di non basare i propri ragionamenti su presupposti 
che potrebbero non essere condivisi da tutti. 
Legge naturale 
Anche la natura può essere considerata fonte di valori assoluti, qualora si 
pensi che esista una vera e propria legge naturale, che regola ogni 
fenomeno legato alla vita in senso lato, determinandone 
inequivocabilmente la direzione e, soprattutto, il fine da raggiungere. Chi 
sposa questa posizione attribuisce un primato morale alla natura, 
considerata l‟unica guida capace di indicare la strada moralmente giusta 
da seguire. L‟immagine che ne emerge è quella di una natura-madre 
buona, che agisce necessariamente verso il bene e può fornire all‟uomo 
tutte le risposte di cui ha bisogno. 
Il grave errore di ragionamento che si cela dietro queste convinzioni è 
quello della „fallacia naturalistica‟, cioè della derivazione di prescrizioni (ciò 
che si deve fare) da descrizioni (ciò che è), indebito passaggio dal quale ci 
                                                          
401
 Cfr. MORONE, G., La solitudine del laico, in Bioetica. Rivista Interdisciplinare, 1/2013, 
pp.131-132. 
402
 Cfr. D‟ISOLA,I., op.cit., p.739. 
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mette in guardia la „legge di Hume‟403. Infatti, constatare che un dato 
fenomeno abbia certe caratteristiche o si verifichi secondo certe 
coordinate non può dirci nulla a proposito di che cosa sia bene fare o non 
fare in presenza di quel dato fenomeno. Non si tratta, a ben vedere, di 
negare che la conoscenza delle circostanze in cui esso avviene sia 
irrilevante al fine di prendere una decisione sul da farsi; tuttavia, tale 
conoscenza, di per sé, non è in grado di indirizzare il giudizio etico – e 
l‟azione conseguente – che viene formulato sulla base di valori e non di 
soli fatti. 
Nonostante questo il richiamo alla legge naturale è molto comune, 
soprattutto in etica ambientale, campo nel quale esistono veri e propri 
„appelli alla natura‟ per giustificare certe posizioni teoriche. Tali appelli 
sono possibili nel momento in cui si individua un significato normativo di 
„natura‟, alla quale si attribuisce un carattere di stabilità, oggettività, 
universalità, riconoscendole un valore intrinseco, preesistente ad ogni tipo 
di ragionamento etico, nella convinzione che all‟ordine biologico 
corrisponda perfettamente un ordine morale. 
Anche questo secondo tipo di fonte normativa, pur avendo il vantaggio di 
essere, di fatto, comune a tutti gli esseri umani in quanto facenti parte 
della realtà naturale, non riesce ad eludere critiche di altro tipo. La più 
dirompente è quella, già citata, che sostiene l‟impossibilità di derivare il 
„dover essere‟ dall‟„è‟, senza l‟apporto di principi esterni alla semplice 
descrizione dei fatti.  
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 Cfr. HUME, D., Opere filosofiche, volume primo:Trattato sulla natura umana, Bari, 
Laterza, 2008, pp. 496-497. 
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Un‟altra forte critica si concentra sull‟immagine proposta di natura, una 
natura buona e materna, che si adopera per indicare all‟uomo la retta via, 
come esprime chiaramente la legge secondo cui „nature knows best‟404. In 
molte circostanze, infatti, sembra che tale immagine non rispecchi 
minimamente la realtà, dal momento che la natura è spesso causa di 
grandi mali per l‟uomo – si pensi alle malattie e alle grandi catastrofi 
naturali – e, viceversa, è la tecnica, artificiale per definizione, ad alleviare 
queste sofferenze. Così occorre ammettere che i finalismi naturali non 
sono tutti diretti verso il bene umano, ma, anzi, sono talvolta da avversare 
affinché questo possa essere perseguito. 
Ragione assoluta 
Il modello della terza tipologia di fonte normativa assoluta in Bioetica è 
quello della ragione trascendentale presentata da Kant. Secondo questo 
modello per agire conformemente all‟unica, vera legge morale bisogna 
semplicemente chiedersi che cosa farebbe un essere completamente 
razionale e seguire gli imperativi incondizionati che otteniamo come 
risposta. Tutto ciò si realizza sotto la supervisione di una ragione 
universale, che ci sovrasta e rappresenta la fonte dei valori per ogni 
essere umano, che, in quanto tale, partecipa di essa405. 
Tuttavia, questa posizione appare immediatamente troppo esigente, in 
quanto non è chiaro in che cosa consista questa ragione assoluta, come 
possa essere individuata e interpretata dal singolo e come possa imporsi 
a tutti, vista l‟enorme varietà di profili morali presenti nella società. Il 
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 Cfr., in traduzione italiana, COMMONER, B., Il cerchio da chiudere, Garzanti, Milano 
1986, p.127. 
405
 Cfr. KANT, I., Fondazione della metafisica dei costumi, Laterza, Bari 2009. 
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riferimento ad un essere completamente razionale trascura gli aspetti 
contingenti delle fattispecie che realmente si presentano nella vita di 
ognuno, determinanti per la formulazione del giudizio di valore. In Bioetica 
sembra più opportuno parlare di „ragionevolezza‟ piuttosto che di „ragione‟, 
cioè preferire una ragione empirica, che si cura delle peculiarità del caso, 
ad una trascendentale, che rimane, di fatto, evanescente e inafferrabile. 
 
Che cosa hanno in comune le posizioni che, in Bioetica, si richiamano a 
principi assoluti, siano essi scaturiti da Dio, dalla legge naturale o dalla 
ragione assoluta? L‟elemento comune è il riferimento ad argomenti di tipo 
ontologico-metafisico, basati sulla credenza nell‟esistenza effettiva – ma 
indimostrabile – di entità o leggi preesistenti rispetto al ragionamento etico, 
che deve lasciarsi guidare da esse, in quanto votate al bene. Si ritiene, 
dunque, che esistano verità assolute che fungono da autorità alle quali 
richiamarsi quando si debba decidere quale sia il comportamento 
moralmente ineccepibile in una data circostanza. 
 
Un insegnamento che adottasse il paradigma della Bioetica che si 
richiama a principi assoluti andrebbe inevitabilmente contro il proposito di 
evitare qualsiasi forma di indottrinamento dei giovani, perché soltanto 
tramite la trasmissione perentoria di dogmi – che siano religiosi oppure 
riguardino la natura o l‟ipotetica ragione assoluta – sarebbe possibile 
sostenere la bontà di un ragionamento che pretende di partire da verità 
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certe e indiscutibili per trovare soluzioni alle questioni etiche 
considerate406. 
In una situazione di questo tipo lo studente che tentasse di avanzare 
un‟obiezione a uno dei principi assoluti o di sostenere una propria 
personale posizione che a tali principi non si conformasse si troverebbe di 
fronte un docente che lo farebbe sentire sconfessato in quanto non 
aderente ai dettami di un Dio, della natura o della ragione assoluta. La 
conseguenza di questo sentirsi „sconfermato‟ da parte dello studente 
sarebbe, molto probabilmente, l‟assunzione di un atteggiamento di 
chiusura nei confronti dell‟insegnante, con il quale verrebbe meno 
l‟interesse a portare avanti un dialogo, e di rifiuto  a priori della visione 
etica imposta, rivelatasi ostile e punitiva. 
Sembra, pertanto, necessario che il progetto di Bioetica che ci auguriamo 
di veder realizzato nella scuola debba considerare una diversa concezione 
della Bioetica. Quale? 
 
5.2 Principi relativi 
L‟altro paradigma possibile per la Bioetica è quello che si richiama a 
principi non assoluti, ma relativi, in minore o maggior grado. 
Le principali teorie normative che fanno appello a principi relativi sono 
quelle a carattere consequenzialista, cioè che valutano l‟azione in base 
alle sue conseguenze. Si tratta di un approccio che tiene in gran conto gli 
estremi contingenti della situazione sulla quale riflette, riconoscendo il 
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 Cfr. BORSELLINO, P., Quale bioetica per la scuola secondaria?, in Bioetica. Rivista 
Interdisciplinare, 2/2001, pp.245 e ss. 
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fatto che qualsiasi principio esige di essere soppesato insieme agli altri a 
seconda delle caratteristiche specifiche e irripetibili del fenomeno da 
giudicare. 
Se il relativismo dei principi ai quali ci si richiama diventa radicale, cioè 
viene inteso come assenza di priorità, quindi totale equivalenza dei 
principi considerati, ci si trova ad assumere una posizione molto vicina a 
quella di H.T.Engelhardt jr., per il quale la priorità di certi valori su altri è 
legata esclusivamente al fatto di appartenere ad una particolare „comunità 
morale‟ piuttosto che ad un‟altra; l‟unica possibilità di accordo di fronte 
all‟incommensurabilità dei valori sarebbe di tipo procedurale, in quanto 
priva di contenuti, tale da lasciare ai singoli individui la libertà di scegliere 
che cosa ritengono meglio per loro407. 
Tuttavia, rifiutare l‟assolutismo morale non costringe ad abbracciare un 
relativismo tanto radicale come quello del filosofo texano; infatti, è 
possibile considerare e tutelare l‟elemento pluralistico della nostra società, 
ritenendo allo stesso tempo che i numerosi e diversi valori in gioco 
possano essere commensurabili e messi a confronto fra loro di fronte ai 
casi concreti che li chiamano in causa. In  questo senso è possibile 
caratterizzare i principi con cui si ha a che fare nella decisione della 
condotta da tenere di fronte ad un dato fenomeno come „principi prima 
facie‟, cioè validi non assolutamente, ma a meno di conflitti con altri valori 
che eventualmente entrano in gioco nella situazione in esame. 
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 Cfr. ENGELHARDT, H.T.jr., Viaggi in Italia, Le Lettere, Firenze 2011. 
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Se queste due tipologie di relativismo, radicale e tenue, vengono messe 
alla prova nel contesto dell‟insegnamento, si può notare che portare in 
aula un atteggiamento relativista alla Engelhardt significherebbe impedire 
di fatto la realizzazione della situazione di autentico dialogo che abbiamo 
auspicato nelle pagine precedenti408. Infatti, se il gruppo-classe venisse 
interpretato come composto da „stranieri morali‟, cioè da individui che 
hanno concezioni etiche diverse e incommensurabili, si rinuncerebbe alla 
possibilità di comunicazione fra i componenti del gruppo e al proposito di 
giungere a conclusioni razionalmente argomentate e, per questo, 
condivisibili. Si vanificherebbe, insomma, uno degli intenti primari 
dell‟insegnamento di Bioetica proposto: creare una dinamica di 
discussione e confronto fra gli studenti a partire dalla convinzione che il 
contributo di ciascuno possa essere compreso da tutti e vada ad arricchire 
la riflessione che si sta conducendo. 
 
Sembra, allora, che la versione della Bioetica con richiamo a un 
relativismo tenue si adatti meglio alla modalità di insegnamento che 
abbiamo promosso nella seconda parte di questo lavoro, perché previene 
i pericoli dell‟indottrinamento e della deriva relativistica radicale, 
incarnando una visione equilibrata fra questi due estremi, rispettosa 
dell‟autonomia individuale e della varietà delle posizioni morali tipica del 
nostro tempo. 
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Volendo „tirare le fila‟ del presente lavoro, è possibile individuare alcuni 
punti fermi raggiunti nel corso della riflessione. 
 
Innanzitutto, si è mostrato come gli avanzamenti scientifici nei campi della 
biomedicina e delle biotecnologie, sempre più incalzanti nella società 
attuale, siano all‟origine di situazioni nuove che sollevano urgenti quesiti 
bioetici. 
Si è criticata la modalità propria dei mass media attraverso la quale 
l‟opinione pubblica viene sollecitata a riflettere su questi temi; si è fatto 
notare quanto questo tipo di comunicazione possa rivelarsi fuorviante 
rispetto al contenuto che veicola, soprattutto perché lacunosa e spesso 
volta non alla trasmissione tendenzialmente imparziale di informazioni, ma 
alla promozione di messaggi eticamente orientati. 
Le osservazioni di questa prima parte della tesi hanno inteso individuare la 
ragion d‟essere della Bioetica quale riflessione filosofica sulla vita intesa in 
senso lato, campo in cui frequentemente si dà adito a fraintendimenti e 
controversie. 
 
Nella seconda parte ci si è dedicati al nocciolo concettuale del presente 
lavoro: la possibilità di ingresso della Bioetica nella scuola. 
In primo luogo si sono portate le ragioni per le quali è opportuno inserire 
questo campo di riflessione nella realtà scolastica soffermandosi sui 
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vantaggi non solo teorici e didattici, ma anche relativi alla crescita interiore 
dei giovani studenti. 
In secondo luogo non ci si è potuti esimere dall‟affrontare il discorso sugli 
aspetti tecnici che caratterizzano l‟insegnamento di Bioetica proposto. In 
tale contesto si è preso atto dell‟esistenza di numerose difficoltà didattiche 
e organizzative a proposito della veste con la quale presentare la Bioetica 
a scuola, la realizzazione di un progetto interdisciplinare, l‟utilizzo di 
metodi e strumenti adatti, la preparazione dei docenti e la ricerca di spazi 
e tempi adeguati. Si è cercato di proporre una o più soluzioni plausibili per 
ogni problematica emersa, tenendo ben presente la realtà della pratica 
scolastica. 
 
Infine, ci si è dedicati alla questione centrale riguardante quale Bioetica 
insegnare, se facendo proprio il paradigma che si riferisce a principi 
assoluti o quello che si riferisce a principi relativi. Per mezzo di un‟analisi – 
anche didattica – delle due possibilità si è cercato di mostrare perché 
sembri preferibile un insegnamento laico con riferimento a un relativismo 
moderato, nel rispetto del pluralismo tipico della nostra società. 
 
Ciò che resta alla fine del percorso che si è scelto di intraprendere lo si 
coglie distinguendo fra una questione di merito e una di principio. 
Nel merito non si può negare l‟effettiva presenza di parecchi ostacoli 
pratici a una soddisfacente trattazione della Bioetica in classe – ostacoli 
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che, comunque, possono essere rimossi a livello „locale‟, cioè all‟interno di 
ogni singola realtà scolastica. 
Tuttavia, la consapevolezza dell‟esistenza di tali difficoltà non ci deve 
impedire di individuare e salvaguardare la questione di principio: la 
legittimità dell‟insegnamento della Bioetica nella scuola e le sue importanti 




Appendice A: insegnamenti coinvolti 
A.1 Insegnamenti coinvolti (nei Licei) 
Di seguito sono elencati gli insegnamenti presenti nei Licei che possono 
essere coinvolti, a maggior o minor titolo, nel percorso di Bioetica. Gli 
obiettivi specifici di ciascuna disciplina sono enucleati dalle Indicazioni 
Nazionali409, regolate ufficialmente dal Decreto Interministeriale 211 del 7 
Ottobre 2010, emanato dall‟allora Ministro dell‟Istruzione, dell‟Università e 
della Ricerca Mariastella Gelmini. 
Filosofia 
Appare scontato annoverare l‟insegnamento di Filosofia come primo e 
principale contesto nel quale l‟auspicato percorso di Bioetica dovrebbe 
prendere avvio. Di fatto, questo è pienamente incluso, anche se non 
dichiaratamente, dalle Indicazioni Nazionali, le quali prevedono che “al 
termine del percorso liceale lo studente è consapevole del significato della 
riflessione filosofica come modalità specifica e fondamentale della ragione 
umana che, in epoche diverse e in diverse tradizioni culturali, ripropone 
costantemente la domanda sulla conoscenza, sull‟esistenza dell‟uomo e 
sul senso dell‟essere e dell‟esistere”, domanda che non può prescindere 
dai cambiamenti apportati dalle innovazioni biomediche e biotecnologiche. 
“Grazie alla conoscenza degli autori e dei problemi filosofici fondamentali 
lo studente ha sviluppato la riflessione personale, il giudizio critico, 
l‟attitudine all‟approfondimento e alla discussione razionale, la capacità di 
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 Il testo delle Indicazioni Nazionali citato testualmente più volte nelle pagine che 
seguono è stato ricavato da nuovilicei.indire.it. 
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argomentare una tesi, anche in forma scritta, riconoscendo la diversità dei 
metodi con cui la ragione giunge a conoscere il reale”: si tratta, di fatto, di 
una descrizione sintetica ma efficace della modalità di lavoro, illustrata 
precedentemente410, da adottare nella trattazione delle questioni bioetiche. 
Per quanto riguarda i contenuti le Indicazioni Nazionali invitano alla 
riflessione sul “rapporto tra la Filosofia e le altre forme del sapere, in 
particolare la scienza” e, ancora, sui “principali problemi della cultura 
contemporanea” al fine di “individuare i nessi tra la Filosofia e le altre 
discipline”: la valorizzazione di un percorso interdisciplinare è chiara ed 
esplicita. 
Inoltre, si dichiara espressamente che l‟insegnamento di Filosofia “potrà 
essere declinato e ampliato dal docente anche in base alle peculiari 
caratteristiche dei diversi percorsi liceali, che possono richiedere la 
focalizzazione di particolari temi o autori”, il che sembra lasciare spazio di 
manovra alle iniziative personali, se giustificate da esigenze curricolari 
derivanti dalla scelta di un taglio specifico per lo studio del pensiero 
filosofico. 
Inoltre, si può constatare come la Bioetica trovi già una propria trattazione 
nei testi di Filosofia per la scuola secondaria superiore411. 
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 Per esempio, in FONNESU, L. e VEGETTI, M., Filosofia: autori, testi, temi (3b), Le 
Monnier Scuola, Milano 2012, è previsto un modulo dal titolo Etica e bioetica: le sfide 
della contemporaneità (pp.332 e ss.), oppure, in RUFFALDI, E., SANI, A. e 
TERRAVECCHIA, G.P., Il nuovo pensiero plurale (3b), Loescher, Torino 2012, troviamo 
un percorso tematico su L‟etica del Novecento (pp.542 e ss.), o, ancora, in ABBAGNANO, 
N. e FORNERO, G., La ricerca del pensiero (3c), Paravia, Torino 2012, una unità 
didattica dedicata a Filosofia ed etica: dal pensiero neoebraico alla bioetica (pp.203 e ss.). 
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Scienze naturali (Biologia, Chimica, Scienze della Terra) 
Se la cornice del percorso interdisciplinare di Bioetica è fornita 
dall‟insegnamento di Filosofia, i colori con i quali viene dipinto il quadro 
sono quelli forniti dall‟insegnamento di Scienze Naturali, che comprende 
Biologia, Chimica e Scienze della Terra. “Queste diverse aree disciplinari 
sono caratterizzate da concetti e da metodi di indagine propri, ma si 
basano tutte sulla stessa strategia dell‟indagine scientifica che fa 
riferimento anche alla dimensione di «osservazione e sperimentazione». 
L‟acquisizione di questo metodo, secondo le particolari declinazioni che 
esso ha nei vari ambiti, unitamente al possesso dei contenuti disciplinari 
fondamentali, costituisce l‟aspetto formativo e orientativo 
dell‟apprendimento/insegnamento delle scienze”. 
È stato sottolineato412 quanto risulti fondamentale ed imprescindibile la 
conoscenza degli aspetti scientifici coinvolti nei fenomeni di cui si occupa 
la Bioetica: questa conoscenza può essere fornita, con metodo, dallo 
studio delle Scienze naturali, in particolare della Biologia, per quanto 
riguarda la Bioetica in senso stretto. 
L‟interessante strumento di cui questo insegnamento si serve è 
l‟esperimento, che “è infatti un momento irrinunciabile della formazione 
scientifica e va pertanto promosso in tutti gli anni di studio e in tutti gli 
ambiti disciplinari, perché educa lo studente a porre domande, a 
raccogliere dati e a interpretarli, acquisendo man mano gli atteggiamenti 
tipici dell‟indagine scientifica”. Quello descritto è esattamente il 
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comportamento che si richiede nella prima fase di ricognizione che 
caratterizza il procedere di una riflessione bioetica su un dato tema. Il 
luogo dove tutto questo dovrebbe avvenire (se le condizioni materiali lo 
permettono) è il laboratorio, “in quanto circostanza privilegiata del „fare 
scienza‟ attraverso l‟organizzazione e l‟esecuzione di attività sperimentali, 
che possono comunque utilmente svolgersi anche in classe o sul campo”. 
Che tutto questo metodo di lavoro, proprio delle Scienze naturali, possa (e 
debba) coinvolgere le tematiche care ai bioeticisti è enunciato 
chiaramente dalle Indicazioni Nazionali, che prevedono l‟applicazione 
delle conoscenze acquisite “a situazioni della vita reale, anche per porsi in 
modo critico e consapevole di fronte ai temi di carattere scientifico e 
tecnologico della società attuale”413. Inoltre, sono previsti “approfondimenti 
di carattere disciplinare e multidisciplinare, scientifico e tecnologico”, che 
“avranno anche valore orientativo al proseguimento degli studi. In questo 
contesto è auspicabile coinvolgere soprattutto gli studenti degli ultimi due 
anni, stabilire un raccordo con gli insegnamenti di Fisica, Matematica, 
Storia e Filosofia, e attivare, ove possibile, collaborazioni con università, 
enti di ricerca, musei della scienza e mondo del lavoro”414. 
Le Indicazioni Nazionali citano espressamente anche alcuni temi da 
affrontare nel contesto dell‟insegnamento di Scienze Naturali, come “le 
basi molecolari dei fenomeni (struttura e funzione del DNA, sintesi delle 
proteine, codice genetico)”, “gli aspetti anatomici (soprattutto con 
riferimento al corpo umano)”, “l‟educazione alla salute”, “i processi 
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biologici/biochimici nelle situazioni della realtà odierna e in relazione a 
temi di attualità, in particolare quelli legati all‟ingegneria genetica e alle 
sue applicazioni” 415 (quest‟ultimo tema da affrontare al quinto anno). 
Sembra, dunque, che il ruolo di base della conoscenza scientifica per la 
corretta comprensione e valutazione delle nuove dinamiche create dalle 
biotecnologie venga colto con puntualità e inserito specificamente fra i 
principali argomenti dello studio di Scienze naturali. 
Diritto ed Economia (Liceo delle Scienze umane) 
Insieme a Filosofia e Scienze naturali, l‟insegnamento di Diritto va a 
costituire quella che possiamo considerare la triade fondamentale delle 
conoscenze necessarie alla riflessione bioetica. L‟aspetto giuridico, come 
acquisizione sociale di certe richieste e loro traduzione in norme dello 
Stato, risulta, infatti, inevitabile e imprescindibile sia per il legislatore che 
per il cittadino. Le leggi che regolano ambiti di cui si occupa la riflessione 
bioetica, dalla PMA all‟eutanasia, dall‟aborto alla donazione di organi, 
sono quelle che, nel nostro Paese più che altrove, sollevano i più accesi e 
sentiti dibattiti presso l‟opinione pubblica. 
Le Indicazioni Nazionali prevedono che lo studente arrivi a saper 
“confrontare il diritto, scienza delle regole giuridiche, con le altre norme, 
sociali ed etiche”: Questa capacità di discernimento sembra tanto più 
importante in un campo come la Bioetica, quanto più è presente in esso 
una dannosa confusione fra morale e giuridico. Il pericolo è quello di 
creare, attraverso l‟uso dello strumento legge, uno „Stato etico‟, nel quale 
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una ben precisa visione morale regola la vita di ogni cittadino, privato, così, 
della libertà di agire secondo i propri, personali principi, come, invece, 
avviene nello Stato liberale. 
Attraverso l‟analisi di norme come la legge 194/1978 sulla IVG o la legge 
40/2004 sulla PMA, la considerazione della loro storia giuridica 
precedente e successiva e il loro confronto con legislazioni analoghe in 
altri paesi, il Diritto può dare il proprio, fondamentale contributo alla 
riflessione bioetica, che non può in alcun modo prescindere da un‟attenta 
considerazione dei vincoli giuridici imposti alla libertà della persona, della 
tutela dei suoi diritti e del macroproblema della possibilità di accesso alle 
risorse pubbliche per l‟attuazione degli stessi. 
Quest‟ultima dimensione della società umana è affrontata 
dall‟insegnamento di Economia, che “prende in considerazione le 
dimensioni etiche, psicologiche e sociali dell‟agire umano, che influiscono 
sull‟uso delle risorse materiali ed immateriali”, come specificano le 
Indicazioni Nazionali. Non occorre sottolineare l‟importanza delle 
dinamiche economiche e finanziarie nel mondo attuale, si tratta di 
fenomeni che sono sotto gli occhi di tutti. È, quindi, inevitabile che anche 
le circostanze a cui guarda la Bioetica ne facciano parte: premessa la 
presenza di una regolamentazione giuridica, come amministrare le risorse 
destinate all‟erogazione di un servizio di biomedicina (che sia il 
finanziamento per un intervento di PMA o per il mantenimento in vita di un 
malato terminale)? La risposta è tutt‟altro che scontata, ma può essere 
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oggetto di viva discussione nel contesto dello studio di Economia, qui 
preso in esame. 
Sfortunatamente non tutti i Licei presentano, fra i loro insegnamenti, quello 
di Diritto ed Economia; tuttavia, questi sono ambiti imprescindibili perché si 
possano affrontare le questioni bioetiche con una qualche ambizione di 
completezza, motivo per cui ritengo sia necessario garantire, magari 
sfruttando gli spazi forniti dal P.O.F.416, una adeguata preparazione di 
base sugli aspetti giuridici ed economici coinvolti nella legislazione e nella 
pratica biomedica e sperimentale. 
Lingua e letteratura italiana 
Nelle Indicazioni Nazionali (con riferimento al Liceo Classico) si legge che 
il percorso intrapreso dall‟insegnamento di Lingua e letteratura italiana 
“utilizzerà le opportunità offerte da tutte le discipline con i loro specifici 
linguaggi per facilitare l‟arricchimento del lessico e sviluppare le capacità 
di interazione con diversi tipi di testo, compreso quello scientifico: la 
trasversalità dell‟insegnamento della Lingua italiana impone che la 
collaborazione con le altre discipline sia effettiva e programmata”. Il che 
mette al riparo da qualsiasi dubbio circa il coinvolgimento di questo 
insegnamento nel progetto di Bioetica. Tuttavia, più interessante è 
sottolineare in quali numerose modalità questo coinvolgimento possa 
avvenire. 
Innanzitutto, tramite la lettura dei più influenti autori che hanno scritto di 
Bioetica possono essere messe a frutto le capacità di analisi del testo 
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acquisite dallo studente nello studio della lingua italiana. Lo sguardo 
analitico può, inoltre, essere rivolto anche ad altro, come suggeriscono le 
stesse Indicazioni Nazionali: “nella prosa saggistica, ad esempio, si 
metteranno in evidenza le tecniche dell‟argomentazione”, focalizzando 
l‟attenzione sull‟aspetto retorico-contenutistico – con la possibilità di fare 
riferimento ad una teoria dell‟argomentazione, affrontata, come si è 
detto417, all‟interno dell‟insegnamento di Filosofia. 
E‟ stato sottolineato nella prima parte del presente lavoro come la 
riflessione bioetica prenda avvio dalle situazioni concrete di tutti i giorni, 
delle quali ci informano, fra gli altri mezzi, i quotidiani. L‟analisi scrupolosa 
delle notizie, la lettura critica delle stesse possono essere garantite proprio 
dall‟insegnamento di Lingua italiana, per il quale le Indicazioni Nazionali 
raccomandano specificamente di prendere in considerazione le pagine 
della migliore “prosa giornalistica”. 
Dal lato della produzione scritta richiesta allo studente, argomenti come 
quelli che interessano la Bioetica possono fruttuosamente divenire oggetto 
di temi, saggi brevi, racconti, articoli di giornale, ecc. 
D‟altra parte la specificità della materia richiede la conoscenza della 
terminologia appropriata (quella afferente all‟area biomedica) e un 
sapiente utilizzo della tecnica argomentativa, competenze che possono (e 
devono) essere testate anche a livello orale e rientrano nel quadro più 
ampio di padronanza della lingua italiana. 
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Lingua e cultura straniera (una o più) 
Il lavoro portato avanti dall‟insegnamento di Lingua e cultura straniera 
potrebbe essere del tutto analogo a quello di Lingua e letteratura italiana 
appena descritto. Potrebbe, cioè, prendere in considerazione saggi e 
articoli (cartacei o in Rete) incentrati su tematiche bioetiche, condurre su 
di essi l‟analisi del testo, con particolare attenzione alla terminologia 
specifica utilizzata e al procedere dell‟argomentazione. Questo è possibile 
in tutte le lingue, ma è importante sottolineare come la lingua inglese 
possa portare maggiori contributi delle altre, non solo perché lingua 
ausiliaria internazionale (quindi utilizzata per le pubblicazioni di maggior 
rilievo a livello mondiale), ma anche perché è la prima ad aver parlato di 
Bioetica, negli Stati Uniti. 
Storia 
L‟insegnamento di Storia risulta, di fatto, imprescindibile per qualsiasi 
argomento si decida di affrontare in sede scolastica, in quanto la vita 
dell‟uomo e del mondo, ad ogni livello, è inserita nel tempo e, 
conseguentemente, nel corso storico. Volendo individuare un filo rosso 
attraverso tutte le epoche, sarebbe possibile considerare, ad esempio, la 
tematica del rapporto medico-paziente e della pratica dell‟arte medica in 
generale nella loro evoluzione attraverso le varie fasi storiche, 
dall‟antichità ad oggi. 
Per quanto riguarda in particolare i temi di cui si interessa la Bioetica può 
essere utile affrontare i cambiamenti storico-economico-sociali che 
caratterizzano gli ultimi decenni del Novecento (dagli anni ‟60 in poi) e 
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fanno da sfondo alla nascita e al rapido sviluppo della riflessione sulle 
nuove biotecnologie. 
In rapporto con il tema della cittadinanza e della Costituzione repubblicana 
le Indicazioni nazionali prevedono la lettura di alcuni documenti 
fondamentali, come la Dichiarazione universale dei diritti umani del 1948, 
nata in seguito agli impensabili eventi della Seconda guerra mondiale, che, 
come si è visto 418 , comprendevano anche gli esperimenti nazisti su 
soggetti umani, fenomeno che alcuni bioeticisti hanno individuato come 
l‟origine della riflessione sulla sperimentazione e la ricerca in campo 
medico. 
Geografia 
Il discorso sull‟Etica ambientale necessita di alcune conoscenze di base 
relative alle caratteristiche del territorio, alla sua posizione e 
conformazione, alla sua storia e al suo ruolo nell‟ecosistema Terra. 
L‟insegnamento di Geografia può provvedere a questa esigenza, in 
quanto si prefigge di far acquisire allo studente “un‟adeguata 
consapevolezza delle complesse relazioni che intercorrono tra le 
condizioni ambientali, le caratteristiche socioeconomiche e culturali e gli 
assetti demografici di un territorio”. 
Occorre tener presente che, nei Licei, l‟insegnamento di Geografia è 
previsto soltanto per il primo biennio, quindi non avviene in parallelo con 
quello di Filosofia, che si svolge soltanto nel triennio. Tuttavia, le 
Indicazioni Nazionali stesse forniscono l‟espediente per ovviare a questo 
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problema: proporre, nello studio della Geografia, temi “da affrontare 
attraverso alcuni esempi concreti che possano consolidare la conoscenza 
di concetti fondamentali e attuali, da sviluppare poi nell‟arco dell‟intero 
quinquennio”. Ciò permetterebbe al percorso di Bioetica di prendere 
nuovamente in considerazione tematiche affrontate negli anni precedenti, 
già facenti parte del bagaglio culturale dello studente. 
Scienze umane: Antropologia, Pedagogia, Psicologia, Sociologia 
(Liceo delle Scienze umane) 
Le Indicazioni Nazionali attribuiscono all‟insegnamento di Scienze umane 
il compito di considerare ed illustrare le “molteplici dimensioni attraverso le 
quali l‟uomo si costituisce in quanto persona e come soggetto di 
reciprocità e di relazioni”. Una di queste dimensioni è sicuramente quella 
che vede l‟individuo coinvolto in specifiche modalità di nascere, di curarsi 
e riprodursi e di morire, modalità che lo identificano in quanto soggetto di 
scelte morali e persona nei molteplici sensi portati alla luce dalla 
riflessione bioetica. Quest‟ultima ha senza dubbio le potenzialità per offrire 
il proprio contributo allo studio delle Scienze Umane, in ogni loro ambito: 
- l‟Antropologia, trattata nel secondo biennio, osserva “le diversità 
culturali e le ragioni che le hanno determinate anche in 
collegamento con il loro disporsi nello spazio geografico”: i diversi 
approcci ai problemi bioetici sono espressione tangibile di questa 
diversità di cultura, che sopravvive a livello locale nonostante la 




- la Pedagogia del quinto anno presenta fra i temi da affrontare “la 
questione della formazione alla cittadinanza e dell‟educazione ai 
diritti umani” e “l‟educazione e la formazione in età adulta e i servizi 
di cura alla persona”, temi che suggeriscono un possibile 
coinvolgimento della Bioetica, come nuova educazione civica (non 
solo per i cittadini in formazione, ma anche per i già cittadini) e 
campo che si occupa dei nuovi diritti legati allo sviluppo della 
biomedicina, della sperimentazione e della ricerca; 
- la Psicologia del primo biennio mira a far comprendere allo 
studente “la differenza tra la psicologia scientifica e quella del 
senso comune, sottolineando le esigenze di verificabilità empirica e 
di sistematicità teorica cui la prima cerca di adeguarsi”: questa 
opposizione, fra scientificità di un certo tipo di riflessione e senso 
comune, ricalca quasi perfettamente quella che caratterizza il 
dibattito bioetico nella società contemporanea; 
- la Sociologia, al quinto anno, si focalizza, fra le altre cose, sugli 
“elementi essenziali dell'indagine sociologica "sul campo", con 
particolare riferimento all'applicazione della sociologia all'ambito 
delle politiche di cura e di servizio alla persona: le politiche della 
salute, quelle per la famiglia e l‟istruzione”, dicitura che menziona 






Matematica (e Informatica) 
L‟insegnamento di Matematica può contribuire attraverso un suo ramo 
specifico: quello della Statistica. Dalle Indicazioni Nazionali (con 
riferimento al Liceo Scientifico): “lo studente sarà in grado di 
rappresentare e analizzare in diversi modi (anche utilizzando strumenti 
informatici) un insieme di dati, scegliendo le rappresentazioni più idonee. 
[…] Lo studio sarà svolto il più possibile in collegamento con le altre 
discipline anche in ambiti entro cui i dati siano raccolti direttamente dagli 
studenti.” Per conoscere la portata di un fenomeno, ad esempio per 
quanto riguarda i numeri relativi alla pratica dell‟aborto prima e dopo 
l‟emanazione della legge 194/1978, è necessario saper utilizzare gli 
strumenti di base dell‟analisi statistica per interpretare i dati disponibili. 
Anche in questo caso la Bioetica si presenta come interessante campo di 
applicazione di competenze acquisite soprattutto a livello teorico all‟interno 
dell‟insegnamento di Matematica. 
La fase di produzione prevista nella fase conclusiva dell‟ipotetico percorso 
di Bioetica può, inoltre, giovarsi dell‟utilizzo degli strumenti dell‟Informatica, 
limitatamente alla capacità di condurre una ricerca per tema sulla Rete 
(uso del Browser) e di lavorare con programmi di scrittura e di 
presentazione (slide, video). 
Storia dell’arte ed insegnamenti affini 
Le competenze e gli strumenti acquisiti nello studio della Storia dell‟arte e 
degli insegnamenti affini (soprattutto i seguenti: Discipline grafiche e 
pittoriche, Discipline plastiche e scultoree, Discipline audiovisive e 
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multimediali, Discipline grafiche, Discipline progettuali scenografiche – con 
riferimento al Liceo Artistico) risultano massimamente utili nella 
realizzazione, nel contesto di un Laboratorio artistico, di materiali che 
rendano concreto l‟ipotetico percorso interdisciplinare di Bioetica. Che si 
tratti di una serie di disegni o schizzi, oppure di un video, o ancora di un 
possibile volantino per la sensibilizzazione verso un certo tema, 
l‟importante è che il prodotto artistico scaturisca dalla riflessione su 
questioni come l‟aborto, l‟eutanasia, ecc. E‟ un efficace banco di prova per 
testare le capacità di reificazione di alcuni concetti acquisiti tramite 
tecniche specifiche di uno o più settori dell‟arte419. 
Scienze motorie e sportive 
Questa disciplina, spesso ritenuta erroneamente avulsa dal progetto 
educativo scolastico, si propone di far acquisire allo studente la 
consapevolezza di quella parte di sé che le altre discipline si trovano 
costrette ad ignorare: la corporeità, intesa come “conoscenza, padronanza 
e rispetto del proprio corpo”. Esso “comunica attraverso un linguaggio 
specifico”, trasmettendo messaggi, volontari e involontari, che lo studente 
dovrà interpretare e padroneggiare. Si tratta di competenze personali 
evidentemente fondamentali quando si ha a che fare con possibili 
interventi di cura o di benessere sul proprio corpo, fenomeni di cui si 
occupa la Bioetica. 
Inoltre, ancora due aspetti dell‟insegnamento di Scienze motorie risultano 
attinenti alle questioni bioetiche. Il primo riguarda il rapporto con 
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l‟ambiente, anche naturale, che mira alla promozione di “comportamenti 
responsabili nei confronti del comune patrimonio ambientale, tutelando lo 
stesso”. Il secondo aspetto, invece, è legato alla dinamica di gruppo che si 
instaura in un qualsiasi gioco di squadra, per cui occorre confrontarsi e 
“collaborare con i compagni seguendo regole condivise per il 
raggiungimento di un obiettivo comune”, situazione che dovrebbe 
presentarsi in modo analogo nel tentativo di risoluzione giuridica delle 
questioni bioetiche. 
Infine, le Indicazioni Nazionali spingono espressamente le Scienze 
motorie ad una lavoro “in sinergia con l‟educazione alla salute, 
all‟affettività, all‟ambiente e alla legalità”420. 
 
A.2 L‟insegnamento di Religione cattolica (o attività alternative) 
Breve storia della normativa in materia 
L‟insegnamento di Religione cattolica (IRC) fu valorizzato, per la prima 
volta in modo notevole, dai provvedimenti presi nel periodo fascista. Nel 
contesto della riforma della scuola l‟allora Ministro della Pubblica 
Istruzione Giovanni Gentile previde l‟insegnamento della religione cattolica 
nella scuola elementare 421 , ma furono i Patti Lateranensi del 1929 a 
sancire l‟accordo ufficiale fra Stato e Chiesa a questo proposito. 
All‟articolo 36 del Concordato si legge: 
“L‟Italia considera fondamento e coronamento dell‟istruzione pubblica 
l‟insegnamento della dottrina cristiana secondo la forma ricevuta 
dalla tradizione cattolica. E perciò consente che l‟insegnamento 
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religioso ora impartito nelle scuole pubbliche elementari abbia un 
ulteriore sviluppo nelle scuole medie, secondo programmi da 
stabilirsi d‟accordo tra la Santa Sede e lo Stato. 
Tale insegnamento sarà dato a mezzo di maestri e professori, 
sacerdoti o religiosi, approvati dall‟autorità ecclesiastica, e 
sussidiariamente a mezzo di maestri e professori laici, che siano a 
questo fine muniti di un certificato di idoneità da rilasciarsi 
dall‟Ordinario diocesano. 
La revoca del certificato da parte dell‟Ordinario priva senz‟altro 
l‟insegnante della capacità di insegnare. 
Pel detto insegnamento religioso nelle scuole pubbliche non saranno 
adottati che i libri di testo approvati dall‟autorità ecclesiastica.” 
 
Nel 1984, a fronte del radicale mutamento del contesto politico e sociale 
avvenuto in cinque decenni, si ritenne necessario porre delle modifiche al 
presente accordo, così fu firmato l‟Accordo di revisione del Concordato 
Lateranense422, il cui Articolo 9, punto 2, recita: 
“2. La Repubblica italiana, riconoscendo il valore della cultura 
religiosa e tenendo conto che i principi del cattolicesimo fanno parte 
del patrimonio storico del popolo italiano, continuerà ad assicurare, 
nel quadro delle finalità della scuola, l'insegnamento della religione 
cattolica nelle scuole pubbliche non universitarie di ogni ordine e 
grado. 
Nel rispetto della libertà di coscienza e della responsabilità educativa 
dei genitori, è garantito a ciascuno il diritto di scegliere se avvalersi o 
non avvalersi di detto insegnamento. 
All'atto dell'iscrizione gli studenti o i loro genitori eserciteranno tale 
diritto, su richiesta dell'autorità scolastica, senza che la loro scelta 
possa dar luogo ad alcuna forma di discriminazione.” 
 
In relazione a questo articolo, il punto 5 b), del Protocollo Addizionale 
aggiunto nella legge specifica: 
“b) Con successiva intesa tra le competenti autorità scolastiche e la 
Conferenza Episcopale Italiana verranno determinati: 
1) i programmi dell'insegnamento della religione cattolica per i 
diversi ordini e gradi delle scuole pubbliche; 
2) le modalità di organizzazione di tale insegnamento, anche in 
relazione alla collocazione nel quadro degli orari delle lezioni; 
3) i criteri per la scelta dei libri di testo; 
  4) i profili della qualificazione professionale degli insegnanti.” 
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Tali propositi sono stati effettivamente realizzati con il testo al quale 
ancora oggi ci si riferisce, cioè l‟Intesa tra l‟Autorità Scolastica e la 
Conferenza Episcopale Italiana per l‟insegnamento della religione cattolica 
nelle scuole pubbliche del 14 Dicembre 1985423, che ha subito soltanto 
alcune limitate modifiche nel 1990424 e nel 2012425. 
Basandosi sul testo dell‟Intesa così come si presenta nella sua ultima 
modifica, se ne analizzano i principali nodi concettuali (rispettando la 
numerazione di cui al punto 5 b) del Protocollo Addizionale): 
1) Nel dichiarare la conformità dell‟IRC alla dottrina della Chiesa, si 
menziona immediatamente l‟imprescindibile principio del “rispetto 
della libertà di coscienza degli alunni”; 
2) Si avanza un secondo principio, altrettanto fondamentale, che è 
quello di non-discriminazione, che deve valere di fronte al diritto 
riconosciuto “di scegliere se avvalersi o non avvalersi 
dell‟insegnamento della religione cattolica assicurato dallo Stato”, il 
cui esercizio deve avvenire in conseguenza della “tempestiva 
informazione” in merito alla detta disciplina assicurata dal MIUR agli 
interessati; 
3) I libri di testo necessari all‟IRC vengono riconosciuti come “soggetti, 
a tutti gli effetti, alla stessa disciplina prevista per gli altri libri di 
testo”, nonostante debbano “essere provvisti del nulla osta” della 
CEI; 
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4) Si attribuisce all‟IRC “dignità formativa e culturale pari a quella delle 
altre discipline”, poi si indicano i titoli di qualificazione professionale 
necessari per il suo esercizio. 
L‟accordo appare deciso in clima di apertura e collaborazione fra la scuola 
pubblica e l‟autorità ecclesiastica, molto influente nel nostro Paese. Le 
Indicazioni per l‟IRC esplicitano quanto ci si prefigge nel detto 
insegnamento, mostrando ancora un atteggiamento costruttivo e 
collaborativo all‟interno dell‟istituzione scolastica. 
Le Indicazioni secondo l’Intesa fra il MIUR e la CEI (in riferimento ai 
Licei)426 
È significativo che le Indicazioni per l‟insegnamento della religione 
cattolica siano le uniche, a confronto con quelle delle altre discipline, che 
menzionino espressamente il termine con il quale si indica la riflessione su 
biomedicina e biotecnologie, in quanto prevedono che, nel corso del 
secondo biennio, lo studente arrivi a conoscere, “in un contesto di 
pluralismo culturale complesso, gli orientamenti della Chiesa sul rapporto 
tra coscienza, libertà e verità con particolare riferimento a bioetica, lavoro, 
giustizia sociale, questione ecologica e sviluppo sostenibile” 427 . La 
perspicacia del mondo cattolico nella ricezione dell‟importanza di tali 
tematiche e, di conseguenza, il suo contributo al dibattito in materia sono 
fuor di dubbio. Tutto ciò si riflette coerentemente nella proposta di 
educazione nel contesto scolastico, dalla quale emerge chiaramente un 
forte interesse per la trattazione dell‟incidenza delle nuove tecnologie nella 
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società e nella vita di ognuno, del “progresso scientifico-tecnologico”, 
analizzato alla luce delle sue “potenzialità” e dei suoi “rischi”. Per poter 
effettuare una riflessione di questo tipo, si prevede il collegamento, “per la 
ricerca di significati e l‟attribuzione di senso, all‟area scientifica, 
matematica e tecnologica”, auspicando “raccordi interdisciplinari”; in tale 
contesto, dal punto di vista metodologico, si rileva l‟offerta di “un contributo 
specifico […] nell‟area logico-argomentativa”. 
L‟accento è posto sul riconoscimento della “valenza delle scelte morali”, 
valutate “alla luce della proposta cristiana”, il che significa, in primo luogo, 
individuare “gli interrogativi universali dell‟uomo”, fra i quali quello relativo 
al “senso della vita e della morte”, per poi venire a conoscenza, “aprendosi 
alla ricerca della verità”, delle “risposte che ne dà il cristianesimo”, per 
esempio quella del “valore etico della vita umana” dato dalla “dignità della 
persona”. 
La modalità appena descritta di insegnamento della religione cattolica 
potrebbe sembrare pericolosamente vicina ad una forma di 
indottrinamento, se non fosse che le Indicazioni sono molto chiare nel 
delineare le caratteristiche dello spazio all‟interno del quale tale 
insegnamento deve avvenire: si dice, infatti, che “l‟IRC, nell‟attuale 
contesto multiculturale, mediante la propria proposta, promuove tra gli 
studenti la partecipazione ad un dialogo autentico e costruttivo, educando 
all‟esercizio della libertà in una prospettiva di giustizia e di pace” 428 , 
affinché lo studente giunga a dialogare “con posizioni religiose e culturali 
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diverse dalla propria in un clima di rispetto, confronto e arricchimento 
reciproco”429. In quest‟ottica si prevede la trattazione del “rapporto fede-
ragione”, al fine dell‟acquisizione della capacità di motivare le proprie, 
personali scelte di vita, “confrontandole con la visione cristiana”. 
 
Stando alle parole e ai toni utilizzati dalla normativa vigente, l‟IRC propone 
un positivo contesto di lavoro e interessanti materie di studio, 
perfettamente allineati con lo spirito di apertura al dialogo e di 
valorizzazione del pluralismo, tipici dell‟impostazione della riflessione 
bioetica. 
Tuttavia, come accade comunemente nell‟attuazione pratica di regole 
stabilite a livello teorico, la realtà dell‟IRC tende, molto spesso, ad essere 
molto diversa da quella descritta. Se le intenzioni delle parti coinvolte, la 
Chiesa cattolica e lo Stato italiano, sono buone, spetta a chi ha il potere e 
la responsabilità di reificarle seguire gli indirizzi auspicati nella vita 
scolastica di tutti i giorni. 
Senza dubbio un discorso etico-religioso come quello del pensiero 
cristiano-cattolico possiede tutti gli strumenti necessari per potersi 
muovere all‟interno di un contesto quale il dibattito contemporaneo sulle 
biotecnologie; tutto sta nel saperlo fare con il giusto atteggiamento e 
l‟onestà intellettuale che si richiede a chiunque voglia attribuirsi il ruolo di 
educatore. 
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A.3 Istituti tecnici e professionali 
Gli Istituti, sia tecnici che professionali, presentano il rilevante 
inconveniente di non prevedere fra gli insegnamenti quello di Filosofia. È 
stato precedentemente specificato come questa disciplina abbia il compito 
fondante di costituire la cornice concettuale e metodologica necessaria 
per la riflessione bioetica430. La sua assenza nei contesti ora considerati 
pone come obiettivo prioritario la ricerca di efficaci modalità per proporne 
almeno i concetti e gli strumenti di base, nel rispetto dei quadri orari 
previsti. 
Per conseguire questo scopo giova la presenza, in alcuni Indirizzi, di 
insegnamenti che trattano tematiche centrali anche per la Bioetica, per 
esempio, nel settore tecnologico (Istituti tecnici): Biologia, microbiologia e 
tecnologie di controllo ambientale/sanitario, Fisica ambientale, Igiene, 
Anatomia, Fisiologia, Patologia, Legislazione sanitaria (Indirizzo: Chimica, 
Materiali e Biotecnologie), oppure Biotecnologie agrarie, Gestione 
dell‟ambiente e del territorio (Indirizzo: Agraria, Agroalimentare e 
Agroindustria); nel settore dei servizi (Istituti professionali): Ecologia e 
Pedologia, Agronomia territoriale ed ecosistemi forestali (Indirizzo: Servizi 
per l‟agricoltura e lo sviluppo rurale), oppure Igiene e cultura medico-
sanitaria, Diritto e legislazione socio-sanitaria (Indirizzo: Servizi socio-
sanitari). Partendo dai contenuti di queste discipline, è possibile 
intraprendere un discorso che valuti anche gli aspetti etici in gioco nei vari 
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fenomeni considerati, previa una sintetica ma adeguata preparazione 
filosofica fornita allo studente. 
Tuttavia, vi sono Indirizzi degli Istituti tecnici e professionali che non 
presentano alcun insegnamento affine per tematiche alla Bioetica: in 
questi casi il percorso formativo sulla biomedicina e le biotecnologie 
dovrebbe essere realizzato al di fuori del quadro orario delle lezioni, in 
spazi come quelli concessi dal P.O.F., diventando, di fatto, del tutto 
facoltativo. 
 
In definitiva la situazione degli Istituti rappresenta un caso a parte da 
valutare nella fattispecie concreta, così da elaborare eventualmente una 
strategia di lavoro adatta al contesto specifico. È anche possibile che la 
mancanza dei prerequisiti concettuali necessari e la difficoltà a fornirli agli 
studenti oppure la mancanza di spazi ed opportunità rendano, di fatto, 
impraticabile l‟attuazione di un percorso di Bioetica. Di fronte a tali 
problematiche l‟impresa che ci si propone risulta, si potrebbe dire, 
„supererogatoria‟ per le possibilità di cui può disporre un‟autoriforma dal 
basso. Questo, però, non può far dimenticare l‟emergenza e la rilevanza di 
certe questioni, quelle bioetiche, per tutta la popolazione e, quindi, la 
necessità di informarne le nuove generazioni nella loro totalità, affinché 
ognuno possa presentarsi preparato al cospetto delle dinamiche 





Appendice B: Protocolli d’Intesa 
B.1 Protocollo d‟Intesa tra il Ministero della Pubblica Istruzione ed 
il Comitato Nazionale di Bioetica (1999) 
Vista la Convenzione del Consiglio d'Europa del 4 aprile 1997 sui diritti 
dell'uomo e sulla biomedicina e quanto dichiarato nel Capitolo 1, art. 1 
circa le misure che ogni Paese potrà assumere per dare effetto alle 
disposizioni in essa contenute; 
 
Visto che il Comitato nazionale di Bioetica, istituito con Decreto del 
Presidente del Consiglio dei Ministri il 28 marzo 1990, si propone di 
diffondere, in collaborazione con la scuola, la conoscenza dei dati di fatto 
e le interpretazioni che le nuove frontiere della scienza pongono; 
 
Visti i documenti prodotti dal Comitato nazionale di Bioetica; 
 
Viste le questioni che scaturiscono dal problemi sollevati dall'uso della 
biotecnologia e l'insieme di riflessioni e di prospettive di soluzione 
elaborate dai diversi saperi; 
 
Vista la funzione primaria della scuola di educazione e di istruzione dei 
giovani; 
 
Viste le esigenze di aggiornamento del personale docente della scuola e i 
compiti di promozione, sostegno e orientamento del Ministero della 
Pubblica Istruzione in tale ambito 
SI CONVIENE QUANTO SEGUE 
ART. 1 
Il Ministero della Pubblica Istruzione, nel seguito denominato Ministero e il 
Comitato nazionale per la Bioetica s'impegnano a sviluppare iniziative 
comuni a favore delle scuole volte alla conoscenza dei problemi che 
scaturiscono dai progressi delle scienze in rapporto alla vita dell'uomo e 
delle altre specie e dall'uso delle biotecnologie, e alla acquisizione di 




Le aree di intervento vengono specificate come segue: 
164 
 
 ricerca didattica sulle modalità di approccio alle problematiche 
citate, anche con riguardo ad eventuali proposte avanzate alle 
scuole da enti e soggetti esterni;  
 introduzione delle questioni afferenti alle bioetica e alle 
problematiche connesse all'uso delle biotecnologie, nelle aree 
disciplinari pertinenti; 
 formazione del personale della scuola di ogni ordine e grado sulle 
modalità di inserimento delle questioni di bioetica nelle attività di 
studio; 
 produzione di materiale per la formazione a distanza dei docenti; 
 elaborazione di materiali didattici da utilizzare in classe secondo le 
esigenze delle diverse fasce scolastiche e nell'ottica 
dell'integrazione dei saperi. 
Il Ministero ed il Comitato nazionale di Bioetica definiranno ogni anno, 
sulla base delle indicazioni provenienti dal campo della ricerca e delle 
esigenze del mondo della scuola, i settori specifici sui quali attivare 
interventi mirati. 
ART. 3 
Per la realizzazione delle finalità e degli obiettivi previsti dalla presente 
intesa, è istituito un apposito Comitato Paritetico composto da 8 
componenti, 4 designati dal Ministero e 4 dal Comitato nazionale per la 
Bioetica.  
 
Ciascuna delle parti provvederà alla designazione dei propri componenti, 
comunicandone per iscritto i nominativi all'altra parte. 
 
Il Comitato dovrà proporre le attività comuni, definire tempi e modalità di 
attuazione, verificarne i risultati. Alla fine di ogni anno il Comitato redigerà 
una relazione che sarà presentata alle parti firmatarie del presente 
protocollo d'intesa. 
ART. 4 
I profili organizzativi e di gestione afferenti all'attuazione del protocollo di 
intesa verranno curati dalla Direzione Generale per l'Istruzione Elementare, 
che assicurerà altresì il necessario coordinamento con gli altri Uffici 
centrali interessati. 
ART. 5 
Il presente protocollo di intesa entra in vigore alla data della stipula, ha 
durata triennale e sarà rinnovato, per eguale periodo, salvo diverso avviso 
di una delle due Parti, espresso almeno tre mesi prima della scadenza dei 




Quanto sopra è stato letto, approvato e sottoscritto dalle Parti. 
 
Roma, 6 ottobre 1999 
Il Ministro della Pubblica Istruzione 
prof. Luigi Berlinguer 
 
Il Presidente del Comitato nazionale per la Bioetica 
Giovanni Berlinguer 
 
B.2 Protocollo d‟Intesa tra la Presidenza del Consiglio dei 
Ministri – Comitato Nazionale per la Bioetica e il Ministero 
dell‟Istruzione, dell‟Università e della Ricerca (2010) 
VISTA la legge 23 agosto, n. 400, recante ''Disciplina dell'attività di 
Governo e ordinamento della Presidenza del Consiglio dei Ministri" e 
successive integrazioni e modificazioni; 
 
VISTO il decreto legislativo 30 luglio 1999, n. 303, recante "Ordinamento 
della Presidenza del Consiglio dei Ministri" e successive integrazioni e 
modificazioni; 
VISTO il DPCM in data 28 Marzo 1990, con il quale è stato istituito presso 
la Presidenza del Consiglio dei Ministri il Comitato Nazionale per la 
Bioetica (di seguito denominato Comitato o CNB); 
VISTO il DCPM in data 18 dicembre 2006 con il quale è stato ricostituito il 
Comitato Nazionale per la Bioetica e rinnovata la sua composizione; 
VISTO il Decreto legge n. 137 del 1° settembre 2008, convertito con 
modificazioni dalla legge 30 ottobre 2008, n. 169, che prevede all'art. 1 
l'avvio di una sperimentazione nazionale su "Cittadinanza e Costituzione" 
ed è stata prevista una azione di formazione e di sensibilizzazione del 
personale docente; 
VISTO il Decreto Dipartimentale n. 27 del 5 maggio 2009, con il quale è 
stato costituito un Gruppo di lavoro, presso la Direzione Generale per lo 
studente, l'integrazione, la partecipazione e la comunicazione, coordinato 
dal Capo Dipartimento per la Programmazione e la gestione delle risorse 
umane, finanziarie e strumentali, prof. Giovanni Biondi, con il compito di 
promuovere e monitorare l'attività di sperimentazione nazionale su 
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"Cittadinanza e Costituzione" e di avviare azioni di sensibilizzazione dei 
docenti e di valorizzazione delle buone pratiche; 
VISTI i dd.PP.RR. in data 15 marzo 2010, concernenti la revisione 
dell'assetto ordinamentale, organizzativo e didattico dei licei e il riordino 
degli istituti tecnici e degli istituti professionali; 
VISTO l'art. 1, Capitolo I, della Convenzione sui diritti dell'uomo e la 
biomedicina del Consiglio d'Europa, in data 4 aprile 1997, con il quale gli 
Stati membri si impegnano a proteggere “l‟essere umano nella sua dignità 
e nella sua identità e garantiscono ad ogni persona, senza discriminazione, 
il rispetto della sua integrità e dei suoi diritti e libertà fondamentali riguardo 
alle applicazioni della biologia e della medicina”; 
VISTO l'art. 23 della Dichiarazione universale dell'UNESCO sulla Bioetica 
e i Diritti umani del 19 ottobre 2005, che impegna gli Stati membri “ad 
incrementare l‟istruzione e la formazione in materia di bioetica a tutti i livelli 
e ad incoraggiare i progetti di informazione e di diffusione delle 
conoscenze riguardanti la bioetica”; 
VISTO il punto 73 dei Draft Report on Social Responsibility and Health del 
29 marzo 2009 del Comitato Internazionale di Bioetica dell'UNESCO che 
invita i Governi degli Stati membri a garantire ai cittadini gli strumenti per 
un'educazione bioetica, ritenuto presupposto imprescindibile per 
partecipare al dibattito pubblico sui problemi etici, sociali e giuridici 
sollevati dal progresso scientifico e tecnologico; 
VISTO l'impegno profuso in questi anni dal Comitato nazionale per la 
Bioetica al fine di promuovere la formazione delle giovani generazioni sui 
principi e sulle questioni della bioetica, anche grazie all'organizzazione 
annuale, dal 2001, della Conferenza Nazionale di Bioetica per la Scuola; 
VISTO il Protocollo d'Intesa tra il Ministero della Pubblica Istruzione ed il 
Comitato in data 6 ottobre 1999 con il quale i due organismi si 
impegnavano “a sviluppare iniziative comuni a favore delle scuole volte 
alla  conoscenza dei problemi che scaturiscono dai progressi delle scienze 
in rapporto alla vita dell'uomo e delle altre specie e dall'uso delle 
biotecnologie, e all‟acquisizione di consapevolezza delle implicazioni 
giuridiche, sociali e morali connesse a tali progressi”; 
CONSIDERATE l‟attualità delle istanze alla base di tale Protocollo, 
l'esigenza sempre più viva di un'educazione alla bioetica nel mondo della 
scuola per la formazione ad una cittadinanza attiva e consapevole, 
nonché l'esigenza di procedere all'aggiornamento del personale docente 
in ordine alle tematiche del progresso scientifico e tecnologico e alle 
implicazioni che ne discendono sia di natura etica, sia giuridica, sia sociale; 
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CONSIDERATO che lo schema di decreto sulle Indicazioni nazionali per i 
nuovi Licei, di cui al d.P.R. n. 89 del 15 marzo 2010, prevede gli 
insegnamenti della filosofia e delle scienze naturali e che la bozza delle 
Linee guida per gli istituti tecnici e per gli istituti professionali, di cui ai 
dd.PP.RR. del 15 marzo 2010 nn. 88 e 87 prevede gli insegnamenti di 
diritto ed economia, delle scienze umane e sociali e delle scienze 
integrate, nei cui ambiti trovano adeguata collocazione anche le tematiche 





1. Il Ministero della Pubblica Istruzione, dell‟Università e della Ricerca, di 
seguito denominato MIUR e il Comitato nazionale per la Bioetica, di 
seguito denominato CNB, si impegnano a portare avanti iniziative comuni 
perché l'educazione alla bioetica sia parte integrante della formazione 
scolastica, in modo da garantire alle nuove generazioni pari opportunità di 
partecipazione al dibattito pubblico sui problemi etici, sociali e giuridici 




2. Le aree di intervento sono così specificate: 
a) indagine, attraverso la somministrazione di questionari ai dirigenti 
scolastici e ai docenti della scuola secondaria superiore, sullo stato attuale 
dell'insegnamento sui temi della bioetica nel mondo della scuola 
(presenza nei programmi delle varie discipline; attivazione di progetti, 
pratiche sperimentali); 
b) ricerca di metodologie didattiche appropriate al carattere 
interdisciplinare e alla vocazione dialogica della bioetica, a partire da 
indagini teoriche, da esempi di “buone pratiche” e dalle proposte avanzate 
da dirigenti scolastici e docenti; 
c) studio sulle modalità più idonee per inserire nei diversi curricula 
scolastici, dalla scuola primaria alla secondaria – anche in rapporto con la 
promozione presso le scuole di ogni ordine e grado dell'insegnamento 
"Cittadinanza e Costituzione" – elementi di una formazione continua e 
graduale alle principali tematiche bioetiche (rispetto e cura della vita e 
della salute dell'uomo, benessere animale, tutela dell'ambiente), tenendo 
presente l'interazione tra le diverse aree disciplinari pertinenti ; 
d) progettazione di programmi di formazione e aggiornamento presso 
università o enti accreditati dal MIUR del personale docente sugli aspetti 
epistemologici e applicativi della bioetica, nonché sulle metodologie 
didattiche appropriate ad un inserimento della bioetica in ambito scolastico; 
e) produzione di materiale didattico destinato alla formazione del 
personale docente in forma cartacea e on line; 
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f) produzione di materiale didattico per le diverse fasce scolastiche e i 
diversi curricula, sia sotto forma di manuali, che sotto forma di siti web con 
possibilità di forum; 
g) in merito al materiale didattico previsto ai punti e) ed f) sì terrà conto dei 




1. Per la realizzazione delle finalità e degli obiettivi previsti dalla presente 
intesa è istituito un apposito Comitato paritetico composto da 6 
componenti, 3 designati dal MIUR e 3 dal CNB. 
2. Ciascuna delle parti provvederà alla designazione dei propri 
componenti, comunicandone per iscritto i nominativi all'altra parte. 
3. Il Comitato dovrà proporre le attività comuni, definire tempi e modalità di 
attuazione, verificarne i risultati. Alla fine di ogni anno il Comitato redigerà 





Il presente protocollo di intesa entra in vigore alla data della sottoscrizione 
e ha durata triennale. 
Quanto sopra è stato letto, approvato e sottoscritto dalle Parti. 
 
Roma, 15 luglio 2010 
 
Il Ministro dell‟Istruzione, dell‟Università e della Ricerca 
Mariastella Gelmini 
 
Il Presidente del Comitato Nazionale di Bioetica 
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